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APRESENTACAO

publicacao desse livro é resultado de um trabalho cola-

borativo, muitos esforgos e o desejo comum de dissemi-

nar conhecimentos cientificos produzidos no ambito da
Linha de Pesquisa Praticas Educativas e Diversidade, que integra
o Programa de Pés-graduagao em Educacao da Universidade Fe-
deral de Campina Grande (PPGEd/UFCG).

Organizado por docentes vinculados a essa Linha, este livro
torna publico parte dos resultados de pesquisas desenvolvidas
por docentes-pesquisadores que atuam na Educa¢ao Infantil, no
Ensino Fundamental e no Ensino Superior, em institui¢des ptbli-
cas e privadas de varios estados brasileiros. Além disso, convida
os educadores e as educadoras que atuam na Educagao Bésica
e no Ensino Superior a refletir e colaborar com a construgao de
respostas para importantes desafios da praxis educativa na so-
ciedade contemporanea.

A coletianea de oito capitulos que aqui se apresenta, além da
proximidade de seus temas e enfoques tedrico-metodolégicos,
possuem em comum a investiga¢ao de temas candentes da Edu-
cagao Basica brasileira na atualidade, tomando como pressuposto
basico a concepg¢ao de que a formagao docente se da na confluén-
cia entre o campo tedrico e as praticas escolares.

Nessa diregao, por meio da difusao do conhecimento produ-
zido por intermédio desses estudos, espera-se ampliar a inter-
locugao dos autores com pesquisadores e professores da Escola
Basica, buscando oferecer aportes para ampliar a compreensao
de questdes que permeiam o trabalho docente, notadamente
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acerca das atualizagoes tedricas e praticas docentes relativos a
linguagem, aos letramentos e a diversidade. Estes aspectos sao
abordados por meio de investiga¢des acerca dos eventos de letra-
mento desenvolvidos em mostras pedagdgicas escolares; do papel
do professor na formacao do leitor literdrio nos anos iniciais do
Ensino Fundamental; do letramento em lingua de sinais em con-
textos de ensino bilingue bimodal; dos desafios da alfabetizagao
e letramento de sujeitos estigmatizados pela exclusao social e es-
colar; dos estudos com bebés e criangas bem pequenas acerca da
importancia de resguardar e garantir atengao a suas necessidades
especificas de convivéncia, expressao e construcao da identida-
de; da relevancia da reflexao autobiografica de Paulo Freire sobre
questoes relativas a diversidade e suas contribui¢des para a pes-
quisa em Educagdo; do processo de luta pela terra e a conquista
da escola em uma comunidade quilombola e a problematica de
construgao do curriculo; assim como o estudo de género, sexuali-
dade esexting em sala de aula, abordando a importancia da Escola
contribuir para uma educagao de respeito e igualitaria, além de
viabilizar uma sociedade solidaria e uma cultura de paz.

Assim, convidamos vocé, leitor(a), a construir sua trajetdria
de leitura dessa obra, considerando-a prenhe de sentidos, mas
também aberta a geragao de outros tantos!

Roziane Marinho Ribeiro
Dorivaldo Alves Salustiano
Fabiana Ramos

PREFACIO

FEITO PALAVRAS EM NOSSA MEMORIA

Ja que se ha de escrever, que, pelo menos, ndo se esma-
guem —com palavras — as entrelinhas. (Clarice Lispec-
tor).

Ah, as entrelinhas, como sGo importantes! E nelas que
estdo escritas as coisas que so a alma pode entender (Ru-
bem Alves).

s citagOes de Clarice Lispector e Rubem Alves se fizeram

escolhidas como epigrafe para abertura desta escri-

ta, em funcao do(s) significado(s) que encerram para a
prefaciadora e da estreita relacao estabelecida com as tematicas
abordadas por esta obra, no momento prefaciada, imbricada nas
possibilidades de leitura e escrita dos sujeitos, suas apropriagoes,
sentidos, usos e fungoes.

Essas epigrafes nos significam muito na atitude de escrever
este prefacio - tarefa por si ja complexa, permeada de desafios,
posto que se faz situada em um emaranhado de entrelinhas.

Assim, sentimo-nos entre a honra do convite e a responsa-
bilidade inerente de sermos a primeira produtora de sentidos de
seus textos. Além disso, prefaciar um livro encerra a oportunidade
de anunciagiodo que fora antes apenas uma ideia, um sonho, um
esbogo e, também, pela oportunidade de fazer-se, por primeiro,
os grifos que a obra revela, ainda no frescor de seu nascedouro.
Escrever um prefacio também é uma forma de esculpir letra a letra
atentativa pretensiosa de comunicar seu contetido sob os recortes
escolhidos, como umartesdo de palavras; ¢, acima de tudo, a opor-



tunidade de desvelarmos no papel, “coisas que sairam inteiras do
coragao”, tal como afirmou Rachel de Queiroz'.

Escrever um prefacio é, portanto, a possibilidade de celebrar-
mos a obra e suas autorias. Gratidao aos autores e as autoras, bem
como ao(3as) organizador(as) dessa produ¢ao académica! Parabéns
aos leitores e leitoras que se beneficiarao da partilha generosa dos
conhecimentos e dos saberes que compreendem esta coletinea
de textos.

Os capitulos aqui enunciados apresentam uma marca im-
portante a ser destacada: a estreita relagdo entre a pesquisa/
empiria e um corpustedrico sediado nas mais atuais defesas que
fundamentam a area dos estudos sobre linguagem escrita, letra-
mento(s)’, seus ensinos, dispositivos e equipamentos sociais de
apropriagao e usos.

Outrossim, também manifesta uma solidez na fundamenta-
¢ao tedrica e na construgao do estado da questao dos temas refe-
rentes a cada artigo, expressando, com clareza, a trajetdria inves-
tigativa e os instrumentos de produgao de seus dados, juntamente
aos resultados obtidos, (re)afirmando seu papel como pesquisa
e atendendo fidedignamente aos propdsitos do género textual
de comunicagio cientifica. Essa rela¢ao coerente entre teoria e
pratica de pesquisa traz muitas contribui¢des para a formacao
de professores(as) e para a construgao de praticas pedagdgicas
igualmente fundamentadas.

Os textos que compdem esta obra traduzem em eco a im-
portancia de um ensino da leitura e da escrita que possibilite a
formagao de um leitor capaz de ler nas entrelinhas, de encontrar
os sentidos e os significados, igualmente, aquilo que importa, que

Ensaio publicado no jornal O Povo, em 16/11/1996.

Letramento se refere ao estado de quem sabe ler e escrever e que, assim, incorporam os usos e fins sociais
daleitura e da escrita e a apropriagao plena de suas préticas sociais (SOARES, 2017).

subjetiva e pode encantar... Seus capitulos s2o prenhes e permea-
dos das concepg¢des mais atuais, que defendemos contempora-
neamente na area da educago, apresentando informacoes e ar-
gumentos tedricos e praticos referentes as discussdes encetadas:
multiplos letramentos (digital, escolar, literario), alfabetizacao,
estratégias didaticas para o ensino da leitura e da escrita e forma-
cdo de leitores e escritores proficientes, géneros textuais e diversi-
dades linguisticas, aprendizagem da LIBRAS como Lingua primei-
ra da comunidade surda, dentre outras temadticas e abordagens...
ou seja, emerge em suas linhase entrelinhas uma riqueza!

Faz-se relevante proceder a esforcos de (re)visitar epistemo-
logias de sustentagao as diversas possibilidades de expressoes e
usos sociais da leitura e da escrita, aliados a sua aquisi¢ao, ha-
bilidades e competéncias de usos, frui¢ao e natureza e seu valor
social, 2 luz das concepgoes, saberes e contribui¢oes dos distintos
campos - da linguistica, da psicolinguistica, da sociolinguistica e
da educacao.

Assim, avangamos na compreensao de que ler e escrever é
uma atividade humana e socialmente referenciada, sendo sem-
pre a leitura e a escritura da palavra-mundo, como nos asseverou
Paulo Freire: s3o atos que testemunham, sobremaneira, as mo-
tivacOes implicadas de nossas diferentes escrivivéncias, ou seja,
as relagoes estabelecidas com o mundo social ao longo de nossas
trajetérias de vida, numa [bela] teia de aproximagoes e enreda-
mentos, de forma a produzir “sentido”, num exercicio préprio de
significacao.

Assim entendidas, s3o habilidades essenciais a vida social,
uma vez que é por meio delas que podemos compreender, intera-
gir e produzir os diversos e distintos textos que nos cercam diaria-
mente; esta para além da (de)codificagao e/ou do reconhecimento
de palavras e ora¢oes, da relagao fonema-grafema ou da pragma-
tica, de seus aspectos ortograficos e/ou linguisticos. A leitura e a



escrita envolvem a compreensao, resultante da intera¢ao entre
processos cognitivos e linguisticos, entre aspectos do texto e do
leitor e escritor, entre a literalidade e literacia... As a¢des cogniti-
vas e linguisticas envolvidas estao articuladas sempre ao processo
de compreensao, ligando-se também a produgio de sentidos do
texto, atrelados a outros processos subjetivos e sociais, de vivén-
cias e de experiéncias, individuais e coletivas, sempre.

Os textos dessa obra nos chamam a atengao para a forma-
cdo desse leitor e escritor, de responsabilidade das institui¢des
escolares ou agéncias de letramento, como lugar social formal
de seu ensino e de sua aprendizagem, a ser assumida de forma
compartilhada e colaborativamente. Ler e escrever é apropriar-se
de habilidades especificas que permitem a compreensao de um
sistema de representagao, inscrito no universo socio-historico-
cultural’. Tal entendimento conceitual diferencia-se e se opde a
interpretagOes arcaicas que os tratavam como apropriacao de um
codigo linguistico e da emissao de mensagens de um emissor para
um receptor efémero.

Refletir sobre a dimensao escolar é pensar sua multidimen-
sionalidade, sua importancia social, seu papel tanto para a socie-
dade quanto para os sujeitos individualmente... E também refletir
sobre os processos inerentes a0 seu processamento e sua destina-
¢do, articulando os aspectos de seu ensino, visto que é um feno-
meno de relevancia social, conforme assinalou Vigotsky (1997%):
envolve os mais importantes saltos qualitativos dos individuos,
tanto do ponto de vista filogenético quanto do ontogenético’.

[3]. Vigotsky explicita que os processos mentais superiores diferenciam o humano dos animais: introduzem
o homem no universo das representagdes e possibilitam abstragdes e a capacidade de lidar com o simbélico,
com significagdes, mediados pelas influéncias socioculturais e sob a égide das leis da internalizagdo.

[4]. vicoTsky, L. S. Obras escogidas. Tomo I. Madrid: Visor, 1997.

[5]. Para esse tedrico, a linguagem sintetiza e mostra o acimulo da experiéncia social da humanidade. Para
mais aprofundamento ler: i. DUARTE, Newton. A escola de Vigotski e a educagdo escolar: algumas hipéteses
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Por isso, mais contemporaneamente, entendemos que sao
nos usos reais a partir de sua circulagao na sociedade que nossos
textos (orais e escritos) emergem, se (re)produzem, circulam e
fazem sentido; é por eles e com eles que nossas praticas discur-
sivas ocorrem e se fazem presentes na sociedade, nas interagoes
sociais e linguisticas. Tais textos transitam sob formas especi-
ficas, nomeadas de géneros, (com seus estilos composicionais,
estruturas estilisticas e usos sociais). Assim, justifica-se que, por
meio deles, devemos conduzir os sujeitos a apropriagao e a0s usos
da linguagem escrita em sociedade °.

E isso, portanto: na escola, para melhor alfabetizar e/ou en-
sinar a leitura e a escrita aos sujeitos, s3o maiores as possibili-
dades, quando as praticas educativas se realizam em contextos
de letramento, ou dito de outra forma, quanto mais préximas as
situacoes de uso real, maior significacao e contextualizagao terao
esse ensino para o sujeito-aprendiz. O melhor é realiza-los juntos
na escola: sem hierarquia sobre seus conceitos e sob processos
distintos!

Sao estas, em linhas gerais, as defesas partilhadas pelo cole-
tivo de autores(as) dos capitulos desta obra, que retine textos de
escrita académica sobre os estudos a seguir apresentados, ainda
que brevemente.

Iniciando a obra, temos o texto “Eventos de letramentos e
sentidos atribuidos a escrita em contexto de mostra pedagdgica
escolar”, de Ana Gabriella Dias Reis e Roziane Marinho Ribeiro,
em que as autoras explicitam as bases conceituais sobre o Letra-
mento a partir do referencial internacional produzido pelo Grupo
americano New Literacy Studies, aliado a autores brasileiros. No

para uma leitura pedagdgica da psicologia histérico-cultural. In. Psicologia. Usp: Sao Paulo, v.7, n.1/2, p.17-50,
1996.; ii. DANGIO, Meire dos Santos. MARTINS, Ligia Mércia. A concepgio histérico-cultural da alfabetizagio.
In. Germinal: Marxismo e Educagdo em Debate. Salvador, v. 7, n. 1, p. 210-220, jun. 2015.

[6]. soarEs, Magda. Alfabetizagdo e letramento. 7 ed. Sio Paulo: Contexto, 2017.
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ambito da pesquisa, analisam as escritas de estudantes do 5° ano
do Ensino Fundamental produzidas nas mostras pedagdgicas,
realizadas em duas escolas ptblicas de Campina Grande/pB. Nesse
texto, acessamos mais conhecimentos sobre a questao que estd no
cerne da indagacao que as autoras nos fazem, de forma epistémi-
co-provocativa: esses eventos e praticas de letramento em mostras
pedagdgicas escolares trazem o texto para a vida dos estudantes?”.
Ao mesmo tempo, expde o desafio de atribuir sentido a uma “ati-
vidade escolar que nao estd enquadrada nas experiéncias lingua-
geiras do cotidiano de nossos estudantes”. Muito interessantes os
episddios de pesquisa e as analises pedagdgicas procedidas pelas
autoras nos textos escritos produzidos pelas criangas e suas ana-
lises, que possibilitam-nos entender os motivos pedagdgicos, as
significagdes e os fatores extraescolares relacionados as motiva-
¢oes (ou nao!) dos educandos envolvidos no estudo.

O capitulo “Praticas de letramento de professoras nos anos
iniciais do ensino fundamental”, de Valmira Lacia Matias Felipe
e Fabiana Ramos, nos conduz diretamente a no¢ao de letramen-
to literario, compreendido como um processo de apropriac¢ao da
literatura, desenvolvido ao longo de nossas vidas, mediante as
relagdes e interagbes com o universo literario, processada como
uma construcao literdria. As autoras discorrem sobre o papel do
professor como agente de letramento literario e apresentam cenas
e recortes de situagoes pedagdgicas de sala de aula, analisando o
letramento literario dos estudantes, advertindo sobre os limites
do trabalho com este letramento nas praticas pedagdgicas usuais
na alfabetizagao das criangas, seja no trabalho desenvolvido em
sala de aula ounas atividades escolares para o letramento literario.

Por sua vez, o texto “Letramento em Lingua Brasileira de Si-
nais: possibilidades para o ensino bilingue de pessoas surdas em
um Curso de Letras”, escrito por Ritha Cordeiro de Sousa e Lima,
Dorivaldo Alves Salustiano e Niédja Maria Ferreira de Lima, nos

brinda com a concepgao de surdez como condicao inserida na am-
plitude das diferencas humanas e nao como uma marca de falta,
de deficiéncia. Sua escrita remonta a histéria de ateng¢ao aos di-
reitos sociais e a escolarizagao das pessoas surdas a partir do reco-
nhecimento da LIBRAS como lingua natural da comunidade surda,
incluindo as conquistas recentes da garantia da escola bilingue e
os desafios do ensino bilingue bimodal em salas de aula comuns
para surdos e ouvintes. A pesquisa empirica aborda as questdes
das pessoas surdas no contexto de Educagao Superior, na esfera
do Curso de Letras Libras, ofertado de maneira presencial pela
UFCG. O texto tem relevancia ampliada, inscrevendo o tema na
Historia da educacao local e nacional, e avan¢a quando insere a
tematica no ambito dos novos movimentos sociais e das lutas das
pessoas surdas na conquista do reconhecimento linguistico e da
igualdade de direitos.

O texto “Alfabetizacao e letramento de alunos remanescentes:
desafios a educacdo inclusiva contra a barbarie”, produzido por
Micaelle Ribeiro Ledo e Silvia Roberta da Mota Rocha, remete o
leitor ao fendmeno dos sujeitos que n3o aprendem no contex-
to da escola sob a logica em que esta é organizada e, portanto,
apresenta o conceito de remanescéncia como melhor defini¢ao
para a estigmatizagdo e enfrentamentos em que esses sujeitos
se encontram. Suas autoras sediam politico-ideologicamente a
tematica desses estudantes que nao obtém “éxito” na apropriagao
da leitura e da escrita, nas escolas paraibanas. Esses sujeitos s3o
situados, pelas pesquisadoras, como na interface de discursos que
estigmatizam sua condic¢ao, materializada nos indices sociais de
distor¢ao idade-série como expressoes e faces da exclusao social
e escolar e das inameras violagdes dos direitos subjetivos. Esses
sujeitos sao vitimas da barbarie social, condi¢ao presente em
nossa sociedade desigual: s30 os pobres, os negros, de familias
e geracOes em situacao de violagoes e miséria econdmica, dentre



outros perversos indicadores politico-econémicos. A defesa da
educacao como agao politica de resisténcia social, é refletida pelas
autoras, como necessaria a uma escola que atualiza as relagdes
sociais e atuagdes docentes e que se fundamenta nos principios
das pedagogias critico-dialéticas. Assim, por certo, insurgird um
ato docente revolucionario para a alfabetizagao e o letramento
na escola, assumidos como centralidade na trajetéria escolar dos
sujeitos, nao apenas dos estudantes de Campina Grande/pB, mas,
de toda a escola dos trabalhadores, popular e inclusiva.

O texto intitulado “Estudo com bebés: as interagdes para uma
educacgao cuidadosa’, de Elaine Tayse de Sousa e Katia Patricio
Benevides Campos, por seu turno, aborda a tematica dos estu-
dos com bebés e criancas bem pequenas, a fim de resguardar e
garantir, nas instituicOes, o educar e cuidar das suas necessidades
especificas de convivéncia, participag2o, expressao e construgao
da identidade e da brincadeira como um direito de aprendiza-
gem e as relagbes com a cultura. A escrita do capitulo tem viés
nas compreensdes de desenvolvimento infantil na perspectiva
histérico-cultural de Vigotsky e dos estudos atuais no campo das
Pedagogias da infincia e da Educacao infantil. Os resultados da
investigacao empreendida pelas autoras apontam a caréncia de
“um olhar atento e intencional para o processo de escuta, devolu-
tiva e compreensao dos envolvidos na relagao pedagdgica’, além
da necessidade de significagao das interagoes dos bebés e amplia-
¢do dos estudos sobre essa etapa da infancia e sua relagao com a
formacao de educadores e educadoras de bergarios e creches, para
a constru¢ao de uma educagao cuidadosa.

O capitulo “Paulo Freire e suas aprendizagens da diversidade:
algumas li¢des para pensar a pesquisa educacional”, produzido
por André Augusto Diniz Lira, Marcio André de Andrade e Licia
Villas Boas, revisita a obra e a vida de Paulo Freire, em decorréncia
do centenario do seu nascimento (2021), o que gerou toda uma

movimenta¢ao de homenagens e produgdes académicas, livros
e encontros em todas as regides do Brasil e no mundo. O capi-
tulo sublinha a importincia de Paulo Freire e seu legado para a
Educagao, em um paradigma autobiografico e de suas obras, bem
como destaca seus posicionamentos politicos e os principios de
sua Pedagogia e da profissao docente. Faz, ainda, uma reflexao
problematizadora e engajada acerca das contribui¢oes de Paulo
Freire para a pesquisa em Educagao, pertinente e atual.

O capitulo intitulado “Os desafios para se construir uma esco-
la quilombola - o caso da escola Negros do Osso”, escrito por Joao
Estevao da Silva e Fernanda de Lourdes Almeida Leal, se coloca
na perspectiva de se conhecer mais sobre a tematica das relagoes
étnico-raciais e afrodescendentes, por meio de uma investigacao
realizada na escola da Comunidade Negros do Osso, localizada no
municipio de Pesqueira, em Pernambuco. A problemaética envolve
curriculo, praticas pedagdgicas e os significados atribuidos a es-
cola por seus educadores, educandos e liderancas da Comunida-
de. O texto evidencia o processo de luta pela terra e a conquista da
escola para criangas, jovens e adultos, como duas estratégias poli-
ticas que se complementam e se afirmam na estratégia histérica
de emancipacdo. Para além da forga e beleza da luta, vinculados
a estudos pertinentes a tematica, o texto explicita a pobreza da
comunidade e o passado de escravizag¢ao, assim como suas con-
sequéncias, no presente, do racismo e das “perdas” em relacao
aos direitos, pautas do Movimento Negro e das Comunidades
Quilombolas, arautos da resisténcia contemporanea.

Em sequéncia, o capitulo “Género, sexualidade e sexting em
sala de aula”, de autoria de Anita Leocadia Pereira dos Santos e
Mylena Andryele Melo de Luna, reconstitui o debate de género e
as decorrentes discussoes quanto as desigualdades sociais entre
os homens e as mulheres na histéria das sociedades, pautadas
nas relagoes de poder e suas estruturas, na subjugagao, violéncia e
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opressao do feminino e de sua condi¢ao social. Entender a impor-
tancia da Escola para o debate sobre género e sexualidade é uma
via possivel de fazer uma reflexao critica acerca das violéncias de
género, contribuir para uma educagao de respeito e igualitaria,
além de viabilizar uma sociedade solidaria e uma cultura de paz.
O texto apresenta e analisa uma intervengao pedagdgica realizada
em uma escola puablica, no contexto de um Projeto de Extensao,
que pds a tematica em debate a partir de exibicao de filme e deba-
te, com vias a reflex3o critica, evidenciando a contribui¢ao quanto
as lacunas sobre temas como gravidez na adolescéncia, doengas
sexualmente transmissiveis, abuso sexual, aborto, reprodugio,
métodos contraceptivos, violéncias de género, entre outros temas
relevantes para a sociedade.

Em suma, s3o esses meus grifos, como singela contribui¢ao
aos futuros leitores, entendendo, assim como Cosson’ (2019, p. 5),
quando nos indica que, ao concluir a leitura de um livro “nos sen-
timos tocados pela verdade do mundo que ele nos revela” e, assim,
interpretando-o “podemos conversar sobre isso com um amigo,
dizer no trabalho como aquele livro nos afetou e até aconselhar
a leitura dele a um colega ou guardar o mundo feito palavras em
nossa memoria’.

Nesse momento, fago isso: com alegria, comunico essa cole-
tanea e seu conteudo, particularmente, recomendando aos pes-
quisadores interessados em estudos académicos e seus possiveis
usos na formacao de professores, sendo obra que, feita em palavras,
agora, preenche minha memoria e afeto!

Francisca Geny Lustosa

Professora Adjunta da Universidade Federal do Ceara (UFC),

Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educagio (PPGE-FACEDUFC), Con-
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EVENTOS DE LETRAMENTOS E
SENTIDOS ATRIBUIDOS A ESCRITA EM
CONTEXTO DE MOSTRA PEDAGOGICA
ESCOLAR

Ana Gabriella Dias Reis’
Roziane Marinho Ribeiro®

1 PARA INICIO DE CONVERSA

mostra pedagdgica é uma atividade recorrente na Escola

Basica. Constitui-se num trabalho coletivo, com o objeti-

vo de socializar saberes (re)construidos pelos alunos. Do

ponto de vista socioeducacional, esse tipo de evento pedagdgico

apresenta-se como um importante instrumento de interlocug¢io

na esfera escolar, sobretudo a partir da década de 1990, com os

avancos nos estudos dos letramentos e inser¢ao da Pedagogia de

Projetos na escola, cujo enfoque s20 as agdes problematizadoras
e o protagonismo do aluno.

Nesse contexto, os conceitos de mobilidade, atividade e sen-

tido, tal como proposto por Charlot (2000), também ganham
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importancia nessa discussao, uma vez que essas sao dimensdes
da relagao com o saber que estao imbricadas na defini¢ao e no
processo de realizacao da atividade mostra pedagdgica. “Para ha-
ver atividade, a crianga deve mobilizar-se, para que se mobilize,
a situagao deve apresentar um significado para ela” (CHARLOT,
2000, p. 54). Embora nao tenhamos condi¢des de aprofundar essa
discussdo tedrica aqui nesse trabalho, entendemos que ela cabe
nessa relagao com as questdes que envolve o letramento escolare,
portanto, com o tema objeto de discussao nesse trabalho. O letra-
mento escolar, assim como outras formas de letramentos, nio se
constitui sen3o pela construcao de significados, e os significados
construidos pelas criangas para as atividades escolares estao re-
lacionados, entre outros fatores, aos significados atribuidos na e
pela escola.

Situando a mostra pedagdgica a partir dos estudos desen-
volvidos pelos Novos Estudos sobre o Letramento — New Literacy
Studies (NLS) e pelo Grupo Nova Londres®, que amplia o cendrio de
pesquisas sobre os multiletramentos, podemos defini-la como um
macroevento (HEATH, 1982) de linguagem tipico da esfera escolar
e de natureza multissemidtica, cuja realizagio se da pela media-
cdo dos géneros textuais/discursivos. Portanto, varias semioses,
eventos e praticas de letramentos se entrelagam na sua realiza-
¢do. Ao produzirem e apresentarem seus trabalhos resultantes,
geralmente, de um projeto desenvolvido na escola, os alunos rea-
lizam diferentes a¢Oes interativas de linguagem: leitura de obras
literarias, produgao de cartazes, reconto de histdrias, dramati-
zagoes, exposi¢oes orais etc. e, dessa forma, diferentes eventos

O Grupo Nova Londres surgiu em 1994, em Nova Londres, nos EUA e representa um conjunto de pesquisa-
dores que discutem sobre questdes relacionadas ao letramento e propdem a pedagogia dos multiletramentos,
baseada em dois processos emergentes da sociedade contemporanea: a multiplicidade de canais de comuni-
cagdo e de midia e a diversidade cultural e linguistica.

de letramentos se materializam protagonizados pela escrita em
seus propodsitos sociais.

E sobre alguns desses eventos de letramentos observados
na producao de mostras pedagdgicas e os sentidos que os alunos
atribuem a escrita de textos que pretendemos discutir neste tra-
balho — um recorte da pesquisa “Eventos e praticas de letramento
em mostras pedagdgicas escolares: trazendo o texto para avida?™.
Na primeira parte do texto, discorremos, de forma breve, sobre
as bases conceituais dos eventos e praticas de letramentos e, na
segunda, teceremos uma discussao em torno de alguns eventos de
letramentos observados em duas mostras pedagdgicas escolares,
produzidas em escolas ptblicas e envolvendo professores e alunos
do 5°ano do Ensino Fundamental.

2 EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO: CONCEITOS,
REFLEXOES E RELA(}&ES COM A ESCOLA

Fazendo um recorte dos tltimos 20 anos, observamos um
namero consideravel de estudos sobre letramento, sob os mais
diversos enfoques e abordagens tedricas. Inicialmente, esses es-
tudos focavam mais nos aspectos cognitivos do letramento, as-
sociando ao processo de alfabetizacao, porém, essa tendéncia foi
sendo substituida por abordagens tedricas preocupadas em en-
tender o letramento numa perspectiva mais ampla, como “pratica
social e numa perspectiva transcultural” (STREET, 2014, p. 17).

Pesquisadores brasileiros, em momentos diferentes, a exem-
plo de Kleiman (2008) e Tfouni (2018), se posicionaram sobre al-

Pesquisa inserida na Linha Praticas Educativas e Diversidade, do Programa de Pés-Graduagao em Edu-
cagdo - PPGEd/UFCG, financiada pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa - FAPESQ/PB.



fabetizagado e letramento, e hoje é ponto consensual que se tratam
de processos distintos, embora relacionados. Sobre isso, Kleiman
(2008, p. 15) argumenta que o termo comegou a ser usado como
tentativa de separar “[...] estudos sobre o impacto social da escrita
dos estudos de alfabetizacao, cujas conotagdes destacam as com-
peténcias individuais no uso e na pratica da escrita”.

Para os Novos Estudos sobre o Letramento — New Literacy Stu-
dies (NLS), letramento reporta-se a todos os usos sociais da escrita,
diz respeito as praticas sociais mediadas pela escrita. Esses estu-
dos, representados sobretudo por Heath (1983), Street (1984, 2010,
2013, 2014), Barton e Hamilton (2000) e muitos outros estudiosos
filiados a essa abordagem, constituem uma rede conceitual que
compreende o letramento como pratica social, rejeitando a aqui-
sicao de habilidades cognitivas como ponto focal. Isso implica
no reconhecimento da existéncia de maltiplos letramentos, que
variam no tempo e nos espacos culturais, além de serem entre-
meados pelas relacoes de poder.

A partir de uma compreensao de letramento numa perspecti-
va sociocultural e da diversidade, esses estudos consideram que as
praticas de letramento s3o determinadas pela cultura e pela socie-
dade, e os significados e as implicagdes da aquisi¢ao do letramen-
to para o individuo dependem dentre outras coisas do contexto
em que o grupo social a adquiriu. “Na pratica, o letramento varia
de um contexto para outro e de uma cultura para outra e, assim,
consequentemente, variam os efeitos dos diferentes letramentos
em diferentes condi¢des” (STREET, 2013, p. 53). E admitindo essa
pluralidade cultural e das praticas letradas, esse autor afirma:

[...] nds trazemos para um evento de letramento
conceitos, modelos sociais, relativos ao que é a na-
tureza do evento e o que o fez funcionar e dar-lhe
significado. As praticas de letramento, entao, se
referem ao conceito cultural mais amplo de formas

particulares de se pensar sobre realizar a leiturae a
escrita em contextos culturais (STREET, 2013, . 6).

Essa discussao sobre eventos e praticas de letramentos feita
por Brian Street estd pautada, além de outros autores, em Heath
(1982, 1983), cujo trabalho trouxe contribui¢des fundantes e impor-
tantes para a formulagao conceitual de eventos de letramentos.
Para ela, “um evento de letramento é qualquer situagao em que um
suporte torna-se parte integrante de uma interagao entre partici-
pantes e dos seus processos interpretativos” (HEATH, 1982, p. 93).

A abordagem de letramento ideoldgico enxerga as praticas
de letramento numa perspectiva situada, se opondo ao conceito
de letramento como uma habilidade técnica e neutra, desvin-
culada dos aspectos ideoldgicos e dos usos reais. Nesse sentido,
compreende que as maneiras com que as pessoas se relacionam
com a leitura e a escrita refletem as concepgdes de conhecimento
e identidade de cada uma, na relagao com o seu universo cultu-
ral, em diversos contextos sociais, como a familia, o trabalho, a
escola etc., nos quais os usudrios de uma lingua agem. Tomando
a perspectiva bakhtiniana como referéncia, esses diversos con-
textos compdem diferentes cenarios discursivos, sao as esferas
juridica, publicitaria, a politica, literaria, escolar, familiar e varias
outras, cada uma exigindo e produzindo diferentes usos, formas
e significados de leitura e escrita.

O contexto revela o valor social das praticas letradas, mas o
cerne estd em chegar aos significados que as pessoas atribuem
aos textos. E os eventos, por si s4s, nao nos mostram como os
significados sao construidos pelos sujeitos. Se nao estivermos
familiarizados com as conveng¢des de um grupo, possivelmente
teremos dificuldades para compreender o que estd acontecendo
em determinado evento, uma vez que esses eventos de letramen-
to funcionam a partir de convengoes e pressupostos subjacentes
(STREET, 2012).



De acordo com Barton e Hamilton (2000), as praticas de le-
tramento nao sao observaveis de forma direta, mas em eventos
de escrita mediados pelos textos. Por outro lado, os eventos de
letramento s3o episddios observaveis, que emergem de praticas
e, portanto, esses eventos s6 ganham sentido porque estao incor-
porados nas praticas e por elas tomam forma. Ao tomarem esses
autores como referéncia, Lima e Pinheiro (2015) discutem sobre
as praticas de letramentos ou de multiletramentos no contexto da
escola, defendendo que elas que resultam da a¢ao do professor ao
agir utilizando os recursos tecnoldgicos e midiaticos. E, ao fazer
isso em eventos escolares, ele estabelece rotinas de produg¢ao com
os textos que ganham sentido na situacao.

Esses e outros estudos que discutem sobre letramentos e
multiletramentos, a exemplo de Cope e Kalantzis (2009), que in-
tegram o Grupo Nova Londres, est3o inseridos num paradigma
sociocultural critico e, por conseguinte, ndo admitem a negagao
da existéncia das relagoes de poder presentes no conceito de le-
tramento, presumindo-o como algo auténomo, desligado do con-
texto sociocultural e das demandas de linguagem/comunicagao
do mundo contemporaneo. Contrarios a supervalorizagao dos le-
tramentos dominantes e em consonancia com o letramento ideo-
légico, esses autores concebem o letramento numa perspectiva
cultural e discursiva.

O Grupo Nova Londres mantém, hoje, uma agenda intensa
de estudos e discussdes relacionados as questdes que envolvem
os multiletramentos no contexto escolar e ampliam o escopo da
pedagogia do letramento, inaugurada pelos Novos Estudos sobre
o Letramento. O propdsito desse grupo esta explicitado nesta ci-
tagao:

Em primeiro lugar, queremos ampliar a ideia e

o escopo da pedagogia do letramento para dar
conta do contexto de nossas sociedades cultural e

linguisticamente diversas e cada vez mais globa-
lizadas, incluindo as culturas multifacetadas, que
se inter-relacionam, e a pluralidade de textos que
circulam. Em segundo lugar, argumentamos que
a pedagogia do letramento deve levar em conta a
variedade crescente de formas de texto associadas
as tecnologias de informacao e de midia (GRUPO
NOVA LONDRES, 2021, p. 102).

A pauta de estudos sobre a pedagogia dos multiletramentos
pOe em cena o trabalho com os textos multimodais, que surgem a
partir do avango tecnoldgico ocasionando mudangas nas formas
de comunicagao e interagao social, bem como em programas cur-
riculares que institucionalizam o processo de escolarizacao. Este
avango torna a cada dia nossa sociedade ainda mais composta
pelovisual e as demais modalidades produtoras de sentido. Dian-
te disso, o conceito de multimodalidade torna-se indispensavel
para que possamos analisar as relagOes estabelecidas entre texto
escrito e outras modalidades; e para que possamos compreender
os sentidos socialmente construidos por esses textos, pois na con-
tramao desse pensamento, a escola ainda estd acorrentada pelo
modelo de letramento auté6nomo e por uma visao monocultural,
cujas praticas de linguagem estao desarticuladas das demandas
sociais e de propdsitos inclusivos.

Tomando essas abordagens como base tedrica desse trabalho,
cabe situar a escola como um dominio institucional que valori-
za determinados eventos e praticas de letramentos em contexto
de ensino. Contraditoriamente, a escola a0 mesmo tempo que
se constitui num espago de desenvolvimento dos letramentos,
corrobora a marginalizagiao de grupos sociais que nio dominam
as praticas escolares reconhecidas, ratificando a ideia de que o
letramento é um campo de disputa em que um grupo tenta impor
a sua visao de mundo e, consequentemente, de letramento, em
consequéncia da anulagao de outras.

25



Tanto a abordagem de Street (2014) quanto do Grupo Nova
Londres (2021) se opdem a supervalorizacao do letramento escolar
em detrimento dos outros letramentos e demonstram preocu-
pagao com a relagdao automatica estabelecida entre letramento e
escolarizagao, desvalorizando outros campos publicos e privados,
com potencialidades para desenvolver nos sujeitos multiplas ha-
bilidades e competéncias. Esta relagao é fruto do consenso de que
a escola e seu processo (a escolarizagio) s2o os responsaveis pela
aprendizagem das habilidades basicas da leitura e da escrita e
também pelo seu uso efetivo nas praticas sociais. Porém, é valido
lembrar que a relagio entre letramento e escolarizagao nao pode
ser tao direta, assim, torna-se importante destacar que a aprendi-
zagem da leitura e da escrita, bem como seu uso efetivo, também
podem acontecer em ambientes nao escolares.

A supervalorizagao do letramento escolar deve ser evitada,
mas nao hd como desconsiderar a importancia da escola enquanto
espago de ensino-aprendizagem da tecnologia da leitura e da es-
crita e também como espago (para muitos sujeitos, o inico) para o
uso complexo dos conhecimentos linguisticos. Dessa forma, colo-
ca-se como desafio para a escola dar condigoes de acesso e formar
o aluno para que ele possa, numa perspectiva critica e inclusiva,
usar as habilidades linguisticas nas variadas praticas sociais de
linguagem, conseguindo responder de maneira satisfatéria as
exigéncias colocadas pela sociedade que demandam letramentos
multiplos e multimodais. E, nesse sentido, a escola ainda preci-
sa se reconfigurar em relagao aos eventos de leitura, de escrita e
de fala que promove, ampliando oportunidades de produgao e
utilizacdo dos mais diversos textos, para que os alunos possam
desenvolver praticas de letramentos.

A ressignificacao das praticas de leitura, escrita e oralidade
na escola passa, necessariamente, por uma mudanca de concep-
¢do das praticas de linguagem na escola e pela compreensao e

apropriagao da pedagogia dos multiletramentos, articulando le-
tramento escolar e demandas sociais, de forma que os alunos pos-
sam ver sentido naquilo que fazem com a escrita dentro e fora da
escola. Nessa linha de pensamento, ao discutir letramento, Rojo
(2009) atenta para o fato de que as pesquisas relacionadas ao tema
precisam lancar novos olhares sobre o letramento escolar, consi-
derando as demandas da sociedade contemporanea. A autora ar-
gumenta que o surgimento e a ampliagao de acesso as tecnologias
implicaram em pelo menos quatro mudangas que refletiram nos
letramentos: a vertiginosa intensifica¢ao e diversificagao da cir-
culagio da informacgao nos meios de comunicagdo, a diminuigao
das distancias espaciais, a diminui¢ao das distancias temporais
e a multissemiose. Todos esses fatores causaram mudangas nas
maneiras de ler, de produzir e de fazer circular textos na socie-
dade, além de provocar o desenraizamento das populagdes e a
necessidade de leitura que vao além do texto verbal.

Essas consideragoes tedricas nos dao respaldo para situar a
mostra pedagdgica como um evento comunicativo de natureza
multissemiética, em que varias modalidades de lingua e géneros
discursivos se realizam e se entrecruzam, para alcancar objeti-
vos pedagdgicos. Nessa perspectiva, a produgio de uma mostra
pedagdgica retine diferentes praticas e eventos de letramentos.
No processo de producao do material a ser apresentado durante
a mostra pedagdgica e na propria realizacao do evento, alunos e
professores vivenciam diferentes situagoes intermediadas pelos
textos orais, escritos e imagéticos.

Através do trabalho investigativo de observar o contexto de
produgao e realizagiao de mostras pedagdgicas, foi possivel per-
ceber como alunos e professores interagem entre si e com os tex-
tos, materializando eventos de letramentos. Assim, as leituras
realizadas, a escrita e oraliza¢ao dos recontos, as anotagdes que a
professora fez no quadro, as anotagdes que os alunos fizeram em



seus cadernos, a escrita das fichas de leitura, as produgdes dos de-
senhos das histérias lidas e dos painéis informativos, entre outras
atividades que tinham como finalidade a construgao da mostra
pedagdgica, sao exemplos de eventos de letramentos. E, portanto,
nossa reflex3o aqui incide especialmente sobre a dindmica de pro-
dugao desse material em sala de aula e os sentidos que os alunos
atribuiram a escrita dos textos em alguns desses eventos.

3 ANALISANDO EVENTOS DE LETRAMENTOS E SENTIDOS
ATRIBUIDOS A ESCRITA POR ALUNOS, NO CONTEXTO
DE PRODUQAO DE MOSTRAS PEDAGOGICAS

Tomando como referéncia a discussao tedrica apresentada
anteriormente, analisamos nessa se¢ao alguns eventos de letra-
mentos realizados no processo de producao de mostras pedagé-
gicas, realizadas, anualmente, por alunos e professores do 5° ano
do Ensino Fundamental, em duas escolas pablicas municipais de
Campina Grande - PB, denominadas aqui de Escola A e escola B.
Os dados expostos, organizados aqui em cinco episdédios, sendo
os quatro primeiros relacionados a mostra pedagdgica da Escola
A, e o tltimo (episddio 5) relacionado a Escola B. Esses episddios
sao recortes de situagdes interativas de sala de aula, gravadas em
dudio, nas duas escolas pesquisadas. Os sujeitos participantes da
pesquisa estao denominados de P1...P4 (professoras1,2,3e4)e
alunos A1...A4 (alunos 1, 2, 3 e 4).

No episddio 1, a seguir, analisaremos a primeira dessas ma-
nifestagdes, em que a professora P1, os alunos e a pesquisadora
interagem, na busca de definir quem iria produzir o reconto da
histéria lida e a linha de tempo da autora que estava sendo estu-

dada:

Episédio 1
P1: Nés precisamos escolher quem é que vai fazer

os recontos e a linha do tempo. Quem quer ficar
com Gato pra ca, rato prala?

A1: eu, tia (levanta a mio e fala).

P1: Que hist6ria mais iremos recontar? Nos ja le-
mos quais? Nao podemos recontar todas, temos
que escolher umas duas ou trés. Quem quer ficar
com a Pomba Colomba?

A2: Eu posso ficar, tia?
P1: Pode.

Pesquisadora: Por que vocé escolheu o reconto do
livro e n3o a escrita da linha do tempo?

A1: Ah, tia, porque a histéria é mais legal e mais
curta, e eu nao sei se tia P1 vai me ajudar a es-
crever alinha do tempo, e eu nunca escrevi uma
antes.

P1: E alinha do tempo? Ninguém quer ficar com
alinha do tempo?

A turma permanece em siléncio por alguns se-
gundos.

Pesquisadora: Porque até agora ninguém esco-
lheu a linha do tempo? Vocés nio acham legal?

A3: Porque é muito grande.

P1: N6s vamos fazer mais ou menos 10 fichas, ai
na primeira vai ter a data de nascimento e na al-
tima a data de falecimento da Sylvia.

Nesse evento, observamos, no primeiro e terceiro turnos de
fala, que a docente indaga, numa tentativa de negociagao, sobre
quem vai produzir o reconto da histéria lida e a escrita da linha
do tempo. O siléncio que segue a pergunta de P1, no turno 8, e as
falas de A1 (turno 7) e A3 (turno 10), nos fazem perceber a resis-
téncia dos alunos para a escrita da linha de tempo, e dois motivos



aparecem como justificativas dos alunos para a nao escolha pela
escrita desse texto: a escrita longa e o desconhecimento acerca
das caracteristicas estruturais do género.

A nio escolha dos alunos pela escrita da linha de tempo nos
aponta que a pratica de escrita desse texto nao faz nenhum senti-
do para eles, ainda que a atividade proposta pela docente estivesse
relacionada ao estudo das obras literarias que estavam realizando
e ao objetivo de apresentar o resultado desse estudo na mostra
pedagdgica da escola. Podemos afirmar, a partir do acompanha-
mento do trabalho nessa turma, que os alunos nao tiveram aces-
s0 a um ensino sistematizado acerca do género linha de tempo,
solicitado pela professora e isso pode ser apontado como um dos
motivos que explica a resisténcia deles em relagao a produgao des-
se texto. A fala de A1, respondendo a pergunta da pesquisadora,
confirma esse desconhecimento em rela¢ao ao género solicitado
pela professora e, 20 mesmo tempo, expressa um sentimento de
medo de nao ter competéncia para produzi-lo, considerando a
nao regularidade de uso desse género: A1: Ah, tia, porque a histo6-
ria é maislegal e mais curta, e eu ndo sei se tia P2 vai me ajudara
escrever a linha do tempo, e eu nunca escrevi uma antes.

Para que possamos identificar praticas de letramento pre-
cisamos olhar para os constituintes nao visiveis (modos de com-
preender e de pensar, sentimentos, valores n2o-materiais, parti-
cipantes implicitos, regras de legitimidade etc.) dessas praticas
(BARTON; HAMILTON; 2000). Ao analisarmos a postura de negagao
dos alunos, entendemos que n3o se constituia em pratica, por es-
ses alunos, a escrita da linha de tempo em nenhuma outra esfera
social, nem mesmo na escola. A rela¢ao dos alunos com esse gé-
nero discursivo/textual era de total distanciamento, dessa forma,
como atribuir sentido a uma atividade que nao estd enquadrada
nas experiéncias linguageiras do seu cotidiano?

Por outro lado, a escolha pela escrita do género reconto mos-
tra as distintas significa¢oes atribuidas pelas criancas, indicando
que a maneira como se pratica o letramento estd fortemente rela-
cionada as experiéncias dos sujeitos. Possivelmente, a professora
e os alunos, indicados nesse episddio, vivenciaram as praticas de
leitura e reconto de histérias. Por isto, nio podemos deixar de
compreender as praticas escolares como praticas socioculturais,
pois além de n3o serem individuais, s3o vividas em culturas espe-
cificas, revelando identidades diversas e formas de compreender
e dar sentido a realidade.

Sob essa perspectiva, defendemos que a forma como os pro-
fessores concebem e se relacionam com a escrita na sala de aula,
como leem os livros para as criangas, os comentarios que fazem
arespeito das histdrias e o tipo de atividade escrita que desenvol-
vem colaboram para a constitui¢ao dos processos subjetivos que
derivam, ao mesmo tempo, do individual e do social.

O episddio 2, a seguir, indica os sentidos conferidos pelas
criangas a uma atividade que envolvia a escrita de um painel.

Episédio 2

P2:Vamos escrever um painel inspirado no livro
de Sylvia “Se as coisas fossem maes”. Vamos es-
colher agora uma pessoa para escrever o painel
da nossa histéria. Se as coisas fossem maes. Eu
nio quero mais A2, Al e nem A4, porque eles ja
vao escrever” [a turma permanece em siléncio].
Gente, nao vai ser muito grande nio esse painel.
Quem é que pode escrever?

A4: Eu posso, tia.

P2: Vocé nao, vocé ja vai escrever a linha do tem-
po. Gente, vai colocar no maximo 10 coisas da-
quelas que a gente escolheu. Quem nao vai ser
monitor vai escrever, certo? Vai ser assim agora,
vou escolher os outros para escrever, inclusive a



linha do tempo e os painéis. A1, A2 e A4 nio vao
escrever porque eles ja vio ser monitores (turma
permanece em siléncio) ... gente, em menos de 10
linhas vocés vio contar a histéria toda.

As: E pouco, né, tia?
P2: E, pouquinha coisa.

Pesquisadora: A6, vocé nio quer ficar responsdvel
por essa atividade?

A6: Eu que ndo quero passar o dia inteiro falando.

O comando de fala registrado no episddio 2 foi observado
em uma das aulas de P2, em que a professora, na introdugao da
sua fala, direciona a aula para a produc¢ao de um painel que seria
exposto na mostra pedagdgica. O excerto de fala destacado mos-
tra a tentativa da docente de persuadir as criangas a realizarem a
atividade proposta por ela.

Assim como no episédio 1, observamos nesse segundo epi-
sodio as mesmas ag¢Oes de resisténcia dos alunos, interpretada a
partir do siléncio da turma quando a professora solicita volunta-
rios para produzir o texto. A justificativa do aluno A6, “Eu que nao
quero passar o dia inteiro falando”, nos revela como a escrita esco-
lar tem sido vista como algo cansativo e sem sentido. Tal maneira
de pensar desse aluno evidencia a maneira como ele se relaciona
com a escrita e com as situagdes de uso de fala, refletindo uma
relagao com os letramentos produzidos pela escola e, de maneira
mais ampla, demonstrando o valor social da escrita.

Na tentativa de fazer com que as criangas se voluntariem
para escrever o painel, a professora tenta convencé-las a partir
do argumento de que seria um texto pequeno: “Gente, nao vai
ser muito grande nio esse painel”. Em varios momentos de fala,
a professora refor¢a a ideia de que se trata de um texto pequeno:
“gente, em menos de 10 linhas vocés vao contar a histéria toda”. E

nessa tentativa de persuasdo hd, implicitamente, uma negociagao
de significados.

No tipo de argumento ou estratégia que a professora utiliza
para tentar envolver os alunos no trabalho de producao do painel
h4, implicitamente, uma negociagao de significados. O fato de a
professora enfatizar apenas o tamanho pequeno do texto revela a
maneira como ela representa e atribui significado a escrita esco-
lar. Nesse caso, na organizagao do painel nao foram explorados a
funcao social do género, o seu propdsito comunicativo, o publico
aquem se destina e suas caracteristicas estruturais, aspectos fun-
damentais para uma escrita situada e para o desenvolvimento das
capacidades letradas dos alunos.

Por isto, compartilhamos da ideia de Kleiman (2008) de que o
professor deve atuar como agente de letramento. Ao assumir o pa-
pel de agente, o professor mobiliza as capacidades e habilidades
dos alunos, de modo que eles possam participar nas mais diversas
esferas comunicativas, para que assim eles possam atribuir sen-
tido a escrita. Ser esse agente de letramento significa promover
eventos de leitura, de fala e de escrita articulados com os usos so-
ciais da escrita, mobilizando géneros textuais/discursivos, orais,
escritos verbo-visuais, multissemidticos no ambiente discursivo
escolar.

A producao do painel, proposta pela professora P2, envolvia,
além do trabalho com a escrita, o contato com outras semioses,
como o desenho e a imagem, colagem e pintura. E, embora as
falas de As e A6 tenham indicado um certo nivel de rejei¢ao, os
alunos se engajaram durante o desenvolvimento dessa ativida-
de. Tal situagao nos faz acreditar que esta implicagao dos alunos
nesse evento de escrita, deve-se ao fato de terem vivenciado uma
experiéncia prazerosa de escrita, possibilitada pelo contato com
outras semioses que nao o texto verbal.



O episddio 3, a seguir, discute sobre a relagao entre eventos de
letramentos e o dominio interpessoal, demonstrando a afetivida-
de como constituinte no processo de atribui¢ao de sentido a escri-
ta pelos alunos. A afetividade é aqui entendida como um conjunto
de acontecimentos, constituidos por emogdes e sentimentos, que
marcam o sujeito durante sua trajetdria, seja ela familiar, escolar,
social. As atitudes e as reagdes dos sujeitos em relagao aos outros
constituem um sentido afetivo as relagdes humanas estabelecidas
nos mais variados contextos. Assim, as experiéncias com o outro
vao dar um sentido afetivo a trajetéria de cada sujeito.

Este episddio mostra como as experiéncias afetivas também
exercem um papel importante na construgao de significados que
as criangas atribuem aos textos produzidos na escola. Na verda-
de, as relagoes de afetividade que as criangas mantém, dentro e
fora da escola, podem funcionar como elementos motivadores ou
desmotivadores que influenciam as construgdes e representagoes
textuais nas praticas de linguagem oral e escrita e contribuem
para a singularidade discursiva de cada sujeito.

Como dito anteriormente, o processo de construcao de signi-
ficados, primordial para a criagao de vinculos com as atividades,
é permeado por afetos. Vejamos, ent3o, no episédio 3, como essa
afetividade se expressa na producao individual de escrita de uma
das criangas.

Episddio 3
Pesquisadora: A1, qual foi a atividade que vocé
escolheu?

A1: Escolhi o cartaz, tia.
Pesquisadora: Por qué?

A1: Porque eu gosto dessa histéria e eu quero fa-
zer o cartaz mais colorido e bonito.

Pesquisadora: O mais bonito? Pra professora te
elogiar?

A1: Nio. E porque é a primeira vez que minha
mae vem aqui na minha escola me ver, ai eu que-
ria fazer um cartaz bem bonito pra ela ver que
fui eu que fiz.

O dialogo entre pesquisadora e aluna, expresso nesse episo-
dio, aconteceu no momento em que a professora P4 distribuia as
atividades referentes a producao do material escrito que iria com-
por a mostra pedagdgica da escola. A atividade escolhida pela alu-
na foi a produgio de um cartaz que ficaria na entrada da sala onde
o publico seria recebido. A resposta da aluna A1, no altimo turno
desse excerto, ao ser questionada sobre o que a motivou a escolher
esta atividade, deixa claro que o desejo dela de produzir um cartaz
bonito estava relacionado a vinda da mae a escola e a possibilidade
de demonstrar a sua capacidade de produgao. Havia um desejo de
escrita permeado pelo desejo de ser vista pela mae e, portanto, um
sentido construido a partir de uma demanda afetiva.

Essa situagdo nos faz pensar sobre como as relagoes afetivas
e, portanto, o dominio interpessoal, constituem-se como condicio-
nantes envolvidos no processo de letramento dos sujeitos. No caso
da aluna que protagoniza o episddio 3, percebemos que o desejo
de apresentar a mae uma atividade construida por ela faz com
que ela atribua significado a escrita do cartaz. Desse modo, vemos
sujeitos que nao estao diretamente ligados ao processo de ensino
- denominados por Barton e Hamilton (2000) de participantes
implicitos — e valores nao-materiais — neste caso, o sentimento
que a filha nutre pela mie - fazendo com que o evento de escrita
ganhe sentido e possa constituir-se em pratica de letramento.

Nessa perspectiva, o modelo ideolégico de letramento se
fundamenta na argumentacao de que as relagdes que os sujeitos
estabelecem com a leitura e a escrita s3o reflexos nao s6 das suas
concepg¢oes de conhecimento, mas também da identidade cultu-
ral e experiéncias afetivas de cada um. Para os Novos Estudos do
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Letramento, as praticas letradas sio maneiras de usar a escrita
que emergem das praticas culturais de um determinado grupo
ou comunidade e, por isto, para que possamos compreender os
significados que os sujeitos atribuem aos textos, é preciso consi-
derar a realidade cultural de uso desses textos e a subjetividade
que envolve a construcao de significados para esses textos.

No préximo episédio, apresentamos um evento de letramen-
to, cujo interesse e significado atribuido, pelo aluno, também tem
um valor afetivo e estd diretamente relacionado ao uso social da
escrita no seu contexto familiar.

Episédio 4

P4: Hoje 0 nosso jogo serd aquele da compra e ven-
da dos alimentos.

A1: eu posso comecar, tia?

Pesquisadora: Tu conhece o jogo, A1?

A1: Conheco. E muito massa.

Pesquisadora: E é? Por qué?

A1: Porque parece como eu fago quando Dona Ma-
ria vai comprar fiado I4 na minha v6. Quando ela
vai, eu vendo as coisas e anoto na caderneta pra
depois minha v saber.

Como vimos nas discussdes anteriores, existe uma gama de
possibilidades que podem fazer um sujeito engajar-se e encon-
trar significado em eventos que envolvem a escrita. No caso do
episddio 4, o jogo proposto pela docente remetia a uma pratica
de escrita familiar do aluno: o registro de vendas no comércio da
avo. A semelhanga do jogo com a pratica de atividade comercial
que A1 vivenciava no campo familiar funcionou como elemento
motivador da participagao dele na atividade proposta.

Aidentificagdo com 0jogo e o significado atribuido pelo aluno
aessa atividade nos faz refletir sobre a importancia do letramento
escolar baseado em praticas sociais de letramento. Considerando
que o desafio da escola consiste justamente em conseguir unir
as praticas escolares e sociais, ao trazer para a sala de aula uma
pratica de uso da escrita presente na vida das criangas a docente
consegue transpor os muros da escola, num processo dialégico
em que as duas esferas (a escolar e a familiar) sdo contempladas.
Nesse sentido, o evento de letramento aqui discutido reflete, den-
tre outras coisas, a relacao com a identidade dos sujeitos.

E para concluir essa andlise, focamos no episddio 5, que estd
relacionado a mostra pedagdgica da Escola B, que tinha como
tema “Jogos: um caminho para a aprendizagem”. O evento regis-
trado evidencia a acao de construgao de regras de alguns jogos
em sala de aula:

Episédio 5
P1: Eu vou passar distribuindo uma ficha para
cada grupo. Vai ser assim: eu vou dar um jogo

para cada grupo... vocés lembram desses jogos,
né?

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

A1: Sim.

P1: Pronto, a cada grupo eu vou entregar um... Al
vocés tém que dar um nome a0 jogo, dizer quais
sao os objetivos dele, quantos jogadores podem
jogar e construirem as regras. Nao é pra colocar
0 mesmo nome no jogo, vocés tém que criar um,
podem mudar as regras, os objetivos...

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

P1: Agora, vamos pensar... o que essas regras sig-
nificam? Para que elas servem?



A1: Pra dizer como deve ser jogado o jogo.
P1: Isso. Entdo, todas as regras sdo iguais?

A2:N3io. Depende do jogo que a pessoa td jogan-
do.

P1. Muito bem. As regras mudam. Mas, vamos
observar essas regras aqui, elas s3o de dois jo-
gos diferentes. O que elas tém em comum? Elas
dizem os objetivos, a quantidade de jogadores, o
nome do jogo... Entdo, as regras dos jogos tém
que trazer certas informagdes, sendo nio tem
como jogar.

Como visto no didlogo em que a professora introduz a ati-
vidade, a docente iniciou apresentando aos alunos as regras de
alguns jogos trabalhados durante o ano. Posteriormente, ela le-
vantou a discussao sobre a fun¢ao das regras dos jogos, fazendo
as criangas observarem a estrutura textual comum as regras dos
diferentes jogos. Apds organizar a turma, a professora entregou
o1jogo e o1 ficha para cada grupo formado.

A primeira coisa que eles deveriam fazer, de acordo com as
orientagdes da docente, seria jogar com os colegas, para que as-
sim pudessem relembrar as regras do jogo. Dando continuidade
a atividade, eles deveriam estabelecer os objetivos, reconstruir
as regras, escolher um novo nome para o jogo e repassar estas
informagoes, escritas em rascunho, para a ficha entregue por P1.

Nesta situagao, P1 tem como centro da atividade a produ-
¢ao do género textual regras de jogo. Sendo assim, ela repassa as
orientacOes necessarias a execugao da atividade, discute a estrutu-
ra textual do género a partir das regras de diferentes jogos, explora
os conhecimentos prévios dos alunos e propde a produgao textual.

A estratégia positiva utilizada pela docente de proporcionar
aos alunos a leitura de modelos do género trabalhado favorece o
processo de conhecimento e reprodug¢ao desses modelos em cada
nova produgao textual. Esse novo texto é resultado das adaptagoes

feitas, concretiza o progresso na aprendizagem do aluno. Assim,
vale aqui ressaltar a importancia dada pelos estudos do Interacio-
nismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2006; MACHADO, 2009)
paraa orientagdo da produgao textual a partir do modelo didatico
do género a ser ensinado, como uma adequada estratégia para
que os objetivos do processo de ensino-aprendizagem sejam al-
cancados.

As regras de jogo e atividade de jogar fazem parte do uni-
verso cultural da infincia e, nesse sentido, os jogos coletivos s20
atividades ludicas e prazerosas para as criangas. Os jogos, com
excec¢ao dos fabricados pela indastria de brinquedos, fazem parte
do acervo popular e suas regras sao criadas, recriadas, memori-
zadas e repassadas de diferentes maneiras, sobretudo usando a
modalidade oral, demandando dos sujeitos o uso de elementos
linguisticos apropriados.

Assim, o comportamento das criancas, ao elaborarem as
regras do jogo apresentadas no episédio 5, confirma a ideia de
Street (2013, p. 6), de que “nds trazemos para um evento de letra-
mento conceitos, modelos sociais, relativos ao que é a natureza
do evento e o que o fez funcionar e dar-lhe significado”. A cons-
trugao das regras dos jogos que seriam apresentados na mostra
pedagdgica constituiu-se num importante evento de letramento
escolar, através do qual as criangas vivenciaram uma aprendiza-
gem prazerosa e significativa, posto que a atividade transpds uma
pratica social de uso da escrita e favoreceu o desenvolvimento de
multiletramentos, uma vez que a producao e /ou reprodugao dos
jogos envolvia o uso de recursos multissemidticos.

Outros jogos, com fins didaticos, também foram desenvol-
vidos durante a execugio da mostra pedagdgica, a exemplo de
jogos matematicos, por meio dos quais as criangas interagiram
oralmente com o publico presente na escola, como ilustrado na
figurai.
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FIGURA 1- JOoGO TANGRAM

Fonte: Corpus da pesquisa indicada na nota de rodapé 4

Apesar de serem voltados para o ensino-aprendizagem da
matematica, os jogos envolviam fragmentos de escrita, como no
caso do Jogo Tangram, onde os visitantes liam as regras e os alu-
nos faziam as explica¢des necessarias e, nessas circunstancias,
quando o jogador afirmava nao entender, os alunos buscavam
adequar seus discursos na inten¢ao de serem compreendidos
pelo interlocutor. O género regras de jogo foi trabalhado em sala
de aula, tendo em vista o objetivo de conduzir os jogadores para
as agoes do jogo, possibilitando a¢des significativas de linguagem
e incorporando o sentido ladico e social do jogo — jogar para se
divertir.

As diversas formas de linguagem entrelagadas nos eventos
de letramentos analisados nesses episddios revelam os aspectos
multimodais/plurissemidticos que caracterizam e dao forma a
mostra pedagdgica. Sendo assim, a mostra pedagdgica pode ser
compreendida como um macroevento (HEATH, 1982), um impor-
tante campo de produgao linguageira que mobiliza um conjunto

de outros eventos de letramentos que tomam os géneros textuais/
discursivos como instrumento de mediagao. E, dessa forma, cons-
titui-se, na sua relagido com as praticas de letramentos, lugar de
construcao de significados.

Os resultados desse trabalho, aqui apresentados de forma
abreviada, apontam dados que confirmam a mostra pedagdgica
como um macroevento multissemidtico, composto por um con-
junto de varios eventos de letramento articulados aos objetivos
pedagdgicos, entre eles a produc¢ao de painel e cartazes, a escrita
de reconto, a leitura e a construgao de regras de jogos, a confecgao
de jogos, a escrita de linha de tempo entre outros textos, cujas
situacoes de produgao envolveram diversos géneros discursivos/
textuais e seus suportes, processos de intera¢ao, propdsitos co-
municativos e outros aspectos relacionados as praticas de letra-
mento. E importante ressaltar que aqui nio foram tratados os
aspectos multimodais envolvidos nas produgcdes textuais, mas sao
perceptiveis marcas de hibridismo de géneros, intertextualidade
e outros elementos que caracterizam os multiletramentos que
podem emergir numa mostra pedagdgica.

A partir das falas dos alunos e das professoras, foi possivel
perceber que o valor atribuido a escrita de textos nesses eventos
varia de acordo com a imers3o consciente (ou n2o) que os alunos
fazem nas atividades de linguagem. Em alguns momentos, os ob-
jetivos da professora, ao propor um texto, vao na contramao dos
interesses e das praticas letradas com as quais as criangas lidam
e fazem sentido em seus campos de atuagao. Nessa dire¢ao, para
além dos avancos da escola em relagao a inser¢ao do trabalho com
os géneros textuais/discursivos na escola, é preciso que o profes-
sor, em seu papel de agente de letramento, utilize o letramento
escolar em favor do desenvolvimento da competéncias lingua-
geiras dos alunos e, para tanto, é necessario conceber a escola
como um espaco de transformagao, onde a realidade cultural e os
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interesses dos alunos sejam considerados de forma mais efetiva
e as atividades com a escrita se realizem como praticas situadas.

4 PALAVRAS FINAIS

A discussao, apresentada de forma abreviada nesse texto,
nos permitiu compreender a maneira como os alunos vao tecen-
do seus significados quanto as praticas escolares de produgao
textual. Desse modo, percebemos que os motivos que estao por
tras dessas significagdes estao relacionados, em geral, aos fatores
extraescolares, ou seja, as atividades propostas nio conseguiam
atrair os alunos pelos seus objetivos meramente pedagdgicos, o
que nos levou a concluir que o significado das praticas de escrita
propostas pelas docentes estavam, muitas vezes, distantes ou na
contramao dos sentidos construidos pelos alunos em relagao aos
usos que fazem da escrita nos seus contextos familiares e nas suas
comunidades.

Ao serem solicitados para escreverem uma linha de tempo, os
alunos demonstraram total desinteresse pela escrita desse géne-
ro, nao s6 por nao conhecerem as suas caracteristicas estruturais
e estilisticas, mas pelo fato dele nao fazer parte das suas praticas
de escrita fora do contexto escolar e, portanto, ndo ter nenhum
significado social para eles.

Para que possamos falar em letramentos, em praticas situa-
das de leitura e escrita, faz-se necessario que os objetivos de tal
atividade coincidam com os objetivos da acio de linguagem. E
importante que o sujeito da agao mobilize suas capacidades de
linguagem e que haja um sentido para o ato de produgao e, para
isso, o papel da escola é fundamental, uma vez que é no contexto

escolar que o aluno desenvolve suas capacidades de linguagem
necessarias para o agir nas praticas sociais.

Diante disso, dois aspectos s2o revelados: a importancia do
conhecimento tedrico-metodoldgico do professor acerca dos gé-
neros discursivos e os eventos de letramento que ele promove na
sala de aula, utilizando esses géneros. Refletindo sobre a metafora
que constitui o titulo da pesquisa realizada — trazendo o texto
para a vida? — destacamos a fragmentagao das praticas pedago-
gicas, posto que nao conseguem articular as praticas escolares as
praticas sociais de linguagem. Assim, os textos apareciam nas
aulas das quatro docentes investigadas (p1, P2, P3 e P4) de forma
mecanica e descontextualizada, como se fosse possivel conceber
alingua fora do seu carater interativo e de uso real.

Reafirmamos, entdo, a importancia e a necessidade, também
enunciadas em outras pesquisas, da reconfiguracao das praticas
escolares, no sentido de estarem alinhadas as praticas sociais de
uso da escrita. Acreditamos que, desta forma, a escola conseguira
cumprir o seu papel enquanto instituicao formadora de sujeitos
criticos que interagem com a escrita nas diversas situagdes so-
ciais, efetivando o exercicio da cidadania.
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1 INTRODUGAO

as ultimas décadas, os estudos de letramento tém apon-

tado para a necessidade de se considerar n3o apenas o

trabalho com o processo de alfabetizagao, mas também

com o significado social que as atividades de leitura e escrita as-

sumem nas sociedades grafocéntricas. Sendo assim, em sala de

aula, torna-se a abordagem de géneros textuais associados aos
diversos dominios sociais e suas praticas de linguagem.

Considerando tal necessidade e a importincia da apropriagio

do texto literario pelos alunos do Ensino Fundamental, neste tra-

balho, tomamos como foco especifico o trabalho desenvolvido em
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sala de aula para o letramento literario. Dessa forma, objetivamos
investigar as praticas de letramento promovidas por docentes nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Concentramos nossa aten¢ao na discussao sobre o letramen-
to literdrio das professoras atuantes nos anos iniciais do ensino
fundamental porque acreditamos que, sendo a escola uma das
mais importantes agéncias de letramentos, deve ter como foco
que seus profissionais estejam sensibilizados para a experiéncia
estética que o texto literdrio infantil proporciona, além de com-
preender e conhecer as estratégias necessarias que ajudam o lei-
tor a construir a compreensao do texto, como também favorecer
o posicionamento do leitor.

Nosso texto estd organizado em quatro se¢des. Na primeira,
discutimos a nogao de letramento por nds adotada, bem como as
suas implicagbes para o ensino. Na segunda, refletimos sobre o
ensino de literatura, o conceito de letramento literario e de pro-
fessor como agente de letramento literario. Ja na terceira se¢ao,
apresentamos os caminhos metodoldgicos de nossa pesquisa, en-
quanto na quarta apresentamos nossa analise das praticas encon-
tradas para o trabalho com o letramento literario. E, por altimo,
nossas consideragdes finais.

2 NOgﬁES DE LETRAMENTO E SUAS IMPLICAgaES PARA O ENSINO

Na década de 80 do século xx, houve uma transformagao
significativa com relagao aos estudos de letramento, pois passa-
ram a enfatizar a leitura e a escrita como atividades que s3o com-
preendidas quando estudadas no contexto das praticas sociais das
quais fazem parte.

Nessa diregao, Street (2014) refere-se ao modelo ideoldgico
de letramento, compreendido como pratica social, permeado por

significados politicos e ideoldgicos, posto que é situado histori-
camente. Dessa forma, entende que as caracteristicas assumidas
pelo modelo de letramento adotado dependem diretamente das
institui¢des que propdem e exigem a pratica de letramento. Em
oposi¢ao, apresenta o modelo de letramento auténomo, como
aquele no qual alguns individuos acabam construindo suas ex-
periéncias com a leitura e a escrita como um conjunto separado
e reificado de competéncias “neutras” que nao tém vinculo com
o contexto social. O autor afirma que a escola se ocupa especifi-
camente desse modelo de letramento, por diversos meios, como
por exemplo:

[....] o distanciamento entre lingua e sujeitos- as
maneiras como a lingua é tratada como se fosse
uma coisa, distanciada tanto do professor quanto
do aluno e impondo sobre eles regras e exigéncias
externas, como se nao passassem de receptores
passivos; usos “metalinguisticos”- as maneiras
como os processos sociais de leitura e escrita s3o
referenciados e lexicados dentro de uma voz pe-
dagdgica como se fossem competéncias indepen-
dentes e neutras, e ndo carregadas de significacao
para as reacdes de poder e para a ideologia; “privi-
legiamento”. (STREET, 2014, p. 129-130).

Tradicionalmente, na perspectiva do letramento auténomo,
na escola o texto e seus sentidos nao sao problematizados, pois se
da uma énfase exagerada a forma. Por vezes, a énfase do trabalho
na escola reside apenas em questdes relacionadas a gramatica da
lingua portuguesa.

Kleiman (1995) afirma que a escola é compreendida como uma
das mais importantes agéncias de letramento, que se ocupa do le-
tramento ndo como pratica social, mas apenas com um tipo de pra-
tica de letramento, que é a alfabetiza¢ao, pois a escrita é vista como
algo completo em si, sem estar ligada ao contexto em que é produ-
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zida, para que seja interpretada. Sendo assim, o texto por si 86 se
explicaria pelo seu funcionamento l6gico interno, nao mantendo
uma relagdo direta com a dimensao social, na qual foi produzido.
Neste estudo, aderimos ao modelo ideolégico de letramento,
por acreditarmos que este é historicamente situado e, por isso, as
praticas de letramento promovidas na escola devem ser realiza-
das para que os sujeitos fagam uso social da leitura e da escrita e
possam ser capazes de compreender o mundo que os cerca e as
estruturas de poder associadas as praticas de letramento.
Assim, em sociedades com desigualdades sociais tao pre-
sentes, como é o caso da brasileira, os sujeitos que se situam nas
classes sociais menos favorecidas economicamente necessitam
lutar por direitos e essa luta deve ser possibilitada pelas praticas
de letramento ideolégico, que podem ser efetivadas nas agéncias
de letramento e, especificamente, na escola, que é o nosso locus
de atuagao. Isso porque a escola tanto pode ser mecanismo de
dominag3o e alienag¢ao, como pode ser também aquela que sub-
sidia o sujeito para que ele seja capaz de transformar a realidade.
Como Soares (2005), assumimos que o letramento trata-se
nao apenas da aquisi¢gao da habilidade de ler e escrever, como con-
cebemos usualmente a alfabetizagao, mas sim da apropriacao da
escrita e das praticas sociais que estio a ela relacionadas. Na pers-
pectiva da alfabetizagdo através do letramento, busca-se superar
as praticas sociais de leitura e escrita que contemplam apenas o
dominio do nivel alfabético e ortografico, compreendendo que ler
e escrever irdo muito além de apenas dominar o cédigo escrito.
Rojo (2010), em sua defini¢ao de letramento, destaca os con-
textos sociais onde ocorrem as praticas sociais de uso da lingua:

[...] o termo letramento busca recobrir os usos
e praticas sociais da linguagem que envolvem a
escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles

valorizados socialmente, locais (préprios de uma
comunidade especifica) ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familia, igreja, midias,
escola, etc.), em grupos sociais e comunidades di-
versificadas culturalmente. (ROJO, 2010, p. 26).

Para Rojo (2010), participar e “funcionar” nas praticas letra-
das significa que os sujeitos conseguem de forma autdénoma de-
senvolver atividades que envolvem a leitura e a escrita, tais como
fazer uma lista de compras, para auxilio no supermercado, ver fil-
mes legendados, ler um jornal, retirar dinheiro com cartao mag-
nético, pois tais atividades requerem que esses sujeitos tenham
habilidades de leitura amplas e diversificadas. Neste estudo,
concentramos nossa aten¢ao nas praticas de letramento literario
realizadas na escola.

3 O LETRAMENTO LITERARIO E O PROFESSOR COMO SEU AGENTE

Cosson e Paulino (apud COSSON, 2009, p. 67) afirmam que o
letramento literario se constitui em um “processo de apropria¢ao
da literatura enquanto construgao literaria’. Dessa forma,

[...] o letramento literdrio ndo é a conquista de
uma determinada habilidade, o “ler literatura”,
mas sim uma interagao permanente que se cons-
tréi e reconstréi ao longo da vida, ou seja, a cada
evento literdrio de que participamos, quer de
leitura, quer de producio, modificamos a nossa
relagdo com o universo literdrio. (COSSON, 2011,
p. 282-283).

Esse letramento difere dos demais devido ao fato de a lite-
ratura assumir um lugar de destaque no ato de letrar. Cabe a ela
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“tornar o mundo compreensivel, transformando a sua materiali-
dade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamen-
te humanas” (COSSON, 2016, p. 17)

Cosson (2016) afirma que o letramento literario precisa da es-
cola para se efetivar, pois ele demanda um processo educativo que
a simples leitura do texto literario nao consegue por si so efetivar:

Lemos da maneira como nos foi ensinado e a nossa
capacidade de leitura depende, em grande par-
te, desse modo de ensinar, daquilo que a nossa
sociedade acredita ser objeto de leitura, porque
esconde sob a aparéncia de simplicidade todas as
implica¢Ges contidas no ato de ler e de ser letrado.
E justamente para ir além da simples leitura que
o letramento literdrio é fundamental no processo
educativo. Na escola a literatura tem a fungao de
nos ajudar a ler melhor, nao apenas porque pos-
sibilita a cria¢ao do héabito da leitura, ou porque
seja prazerosa, mas sim e sobretudo, porque nos
fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz,
os instrumentos necessarios para conhecer e arti-
cular com proficiéncia o mundo feito linguagem.
(COSSON, 2016, p. 29-30).

Portanto, o letramento literario propde-se a dar sentido ao
mundo através da palavra, sendo de suma importancia que o pro-
fessor assuma o papel de agente de letramento. Para que ele seja
um agente de letramento literdrio, é necessario que esteja sensi-
bilizado para a literatura e a compreenda como fundamental no
processo de formagao dos individuos, incluindo-se nesse processo.

Nessa dire¢ao, Rildo Cosson, no livro Letramento literario: teoria
e pratica, nos oferece subsidios para pensar a escolarizacao da lite-
ratura e a forma adequada de se fazer essa escolarizacao, a partir
do que ele nomeou de letramento literario. Para o autor,

O letramento literario, conforme o concebemos,
possui uma configuragao especial. Pela prépria
condigao de existéncia da escrita literdria, [...]
o processo de letramento que se faz via textos li-
terdrios compreende n3o apenas uma dimensao
diferenciada do uso social da escrita, mas tam-
bém, e sobretudo, uma forma de assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importancia na escola,
ou melhor, sua importancia em qualquer processo
de Letramento, seja aquele oferecido pela escola,
seja aquele que se encontra difuso na sociedade.
(COSSON, 2016, p. 34).

Segundo o mesmo autor, para que a literatura cumpra o seu
papel humanizador, temos que mudar os rumos da sua escolari-
zagao, promovendo o letramento literario, que abrange o trabalho
com a literatura na escola para além da leitura, sendo sistemati-
zado para atingir os objetivos de formar sujeitos capazes de ler
o mundo, a partir do texto literario. Desse modo, para Cosson
(2016), é necessario que se compreenda que o que deve ser en-
sinado na escola é como se deve ler literariamente e que nio se
priorize o ensino da histéria da literatura; é levar o individuo a
compreender que, sem a literatura, a vida se torna incompleta e
a compreensao do mundo em sua volta mais dificil.

Portanto, a proposta de letramento literdrio tem objetivos
que, a nosso ver, devem estar atrelados ao modelo ideoldgico de
letramento pensado por Street (2014), que entende que as praticas
sociais de leitura e de escrita s3o indissociaveis das estruturas
culturais e de poder presentes em uma sociedade.

Entendemos, desse modo, que:

Os livros e os fatos jamais falam por si mesmos.
O que os fazem falar s3o os mecanismos de in-
terpretagao que usamos, e grande parte deles sao
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aprendidos na escola. Depois, a leitura literdria
que a escola objetiva processar visa mais que sim-
plesmente ao entretenimento que a leitura de frui-
¢ao proporciona. No ambiente escolar a literatura
é um lécus de conhecimento e, para que funcione
como tal, convém ser explorada de maneira ade-
quada. A escola precisa ensinar o aluno a fazer essa
exploragao. (COSSON, 2016, p. 26).

Assim, o letramento literario do aluno na escola esta direta-
mente ligado ao letramento literdrio do/a professor/a, pois “lemos
da maneira como nos foi ensinado e a nossa capacidade de leitura
depende, em grande parte, desse modo de ensinar, daquilo que a
nossa sociedade acredita ser objeto de leitura e assim por diante”
(COSSON, 2016, p. 30).

Nessa diregao, é preciso que o professor compreenda que a
leitura literdria apresenta duas dimensoes primordiais, a da sen-
sibilidade para o estético e a do conhecimento. A dimensao esté-
tica, de acordo com Oliveira (2010), se di quando o leitor expande
o imagindrio e coloca em movimento as imagens produzidas por
nossa humanidade. A leitura literaria também contribui para a
formacao da personalidade do individuo por meio do desenvol-
vimento estético e da capacidade critica, garantindo a reflexao
sobre seus proprios valores.

A literatura infantil, como artefato cultural que propicia co-
nhecimento, tem um grande poder formativo, mas nao deve ser
utilizada para fins pedagogizantes, pois a pedagogizagao da lite-
ratura infantil a descaracteriza e promove a errénea escolariza-
¢do da literatura. Soares (2003) destaca que n3o ha como evitar a
escolarizacao da literatura infantil, mas essa escolarizac¢ao deve
ser feita de maneira adequada, para evitar que os alunos tenham
repudio a leitura literaria.

De acordo com Oliveira (2010), a literatura infantil produz
conhecimento, nio por ser escolarizada, mas porque traz consigo
as caracteristicas da época da sua producao, ou seja, traz consigo
a sua historicidade. Faria (2004) diz que o texto literario

E polissémico, pois sua leitura provoca no leitor
reagOes diversas que vao do prazer emocional ao
intelectual. Além de simplesmente fornecer infor-
magoes sobre diferentes temas, histdrias sociais,
existenciais e éticas [...], eles também oferecem
outros tipos de satisfagdo ao leitor: adquirir co-
nhecimentos variados, viver situagdes existenciais,
entrar em contato com novas ideias. (FARIA, 2004,
p. 12 apud OLIVEIRA, 2010, . 44).

Além disso, Oliveira e Spindola (2008 apud OLIVEIRA, 2010)
destacam que o bom texto nos conduz a viagens inimaginaveis,
de alegria, de felicidade, de surpresas, considerando-se que este
estado interior tem o poder de divertir e, 20 mesmo tempo, de
estimular a aprendizagem, e isso pode ser possivel na escola, se
o professor se compreender como agente de letramento literario.

Por isso, é de extrema importincia que o professor com-
preenda as fungoes da literatura. Segundo Candido (1979 apud
FERNANDES, 2011), a literatura tem trés principais funcoes: psi-
colégica, formadora e de conhecimento de mundo. A primeira
decorre da necessidade da ficgao e da fantasia. Essa necessidade
transpassa o cotidiano e se expressa na literatura desde as for-
mas mais simples, como a anedota, a adivinha, o trocadilho, até
as mais complexas, como as narrativas populares, os contos fol-
cléricos, as lendas e os mitos. Para o autor, todavia, a fantasia
estd diretamente ligada a realidade, por isso, as criages literarias
guardam um grande poder e ajudam na formagao das criangas e
adolescentes.
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A segunda fungdo atribuida por Cindido a literatura é, por-
tanto, a formadora. Essa vai muito além da pedagogia tradicional,
que se utiliza da literatura para transmitir o contetido ideoldgico
das classes dominantes, tendo como principal objetivo formar
sujeitos virtuosos e de boa conduta:

Aliteratura com finalidade utilitaria constrdi no
entendimento das crianc¢as a nogio de que ler é
buscar confirmagao do ja percebido, é reafirmar,
é reproduzir sem participar. Temos, assim, a arte
transformada em ferramenta. No entanto, a litera-
tura propde um texto diferenciado, cuja finalidade
é mais a recusa do utilitirio e de proposta de pen-
samento divergente. (COSTA, 2007, p. 28).

Fernandes (2011) afirma que Candido compara a agao da lite-
ratura com a propria vida, que ensina com todas as contradi¢oes
que a compdem, que possibilita ao sujeito o contato com realida-
des que a pedagogia oficial tenta banir. Para o autor, a literatura,
em vez de aprisionar, liberta o sujeito do processo doutrinario
imposto pela escola burguesa.

Segundo Fernandes (2011), a func¢ao de conhecimento de
mundo e do ser que tem a literatura faz com que o leitor partici-
pe de uma representagao, procure reconhecer seu mundo nela e
incorporar uma visao da realidade a sua experiéncia pessoal. Em
outras palavras, o leitor vai adquirindo conhecimento do mundo e
de sia partir da experiéncia vivenciada na ficcao da obra literaria.

Sendo assim, as fungoes da literatura evidenciadas por Can-
dido (1979 apud FERNANDES, 2011) justificam a sua importancia
no ambiente escolar e a importancia do professor como agente
de letramento literario, pois, por meio da adequada escolarizagao
da literatura, a escola pode abandonar a sua fungao histérica de
doutrinacao e subordinagdo, tornando-se um lécus de compar-

tilhamento democratico da construgao de conhecimento entre
seus agentes.

4 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa aqui delineada é de natureza qualitativa de cam-
po, considerando seu carater investigativo, por meio da observa-
¢do participante das praticas de letramento literario de docen-
tes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo Minayo
(2008, p. 21), ‘A pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares. Ela se ocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de
realidade que n3o pode ou que n3o deveria ser quantificado.” Ou
seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspiragoes, das crengas, dos valores e das atitudes.

Quanto as questdes, objetivos e metodologia, esta pesquisa
pode ser caracterizada como Estudo de Caso. Trata-se de uma
investigacao empirica que pesquisa fenémenos dentro do seu
contexto real, onde o pesquisador nao tem controle sobre eventos
e variaveis, buscando apreender a totalidade de uma situagao e,
criativamente, descrever, compreender e interpretar a complexi-
dade de um caso concreto. (MARTINS; THEOPHILO, 2007).

A pesquisa foi realizada em 2018, em uma escola municipal,
localizada na zona urbana do municipio de Fagundes-pB, que
atende a alunos advindos da classe trabalhadora, filhos de agri-
cultores, operarios e beneficiarios do bolsa familia, nas etapas de
Educacao Infantil (creche, pré-escola), Ensino Fundamental (anos
iniciais e finais), e na modalidade educagao de Jovens e Adultos
(Ensino Fundamental - supletivo e Ensino Médio-supletivo). Se-
gundo o seu PPP, a escola na qual a pesquisa foi realizada foi con-
templada pelo PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola).
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Até o momento da realizagao da pesquisa, nao havia projetos que
contemplassem a leitura literaria.

As participantes foram duas professoras, atuantes no 1° ano
do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica do munici-
pio de Fagundes/pB. As turmas nas quais as professoras atuavam
possuiam, em média, 23 alunos, na faixa etaria entre 6 e 7 anos.
Essas professoras foram escolhidas por atuarem nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, que é o foco da nossa pesquisa.

P1, quando da realizacao da nossa pesquisa, tinha 43 anos
de idade, concluiu o curso de Pedagogia no ano de 2002, era pds-
graduada em Psicopedagogia, e lecionava hd 18 anos. Segundo P1,
quando crianga, tinha pouco acesso aos livros e, como era filha de
professora, havia uma certa preocupagao com relagao a leitura.
P1revelou que, na infincia, as irmas faziam a leitura de livros de
literatura para ela e que, pelo menos uma vez ao ano, ganhava dos
irmaos livros de literatura infantil. O livro de literatura infantil
que marcou sua histdria como leitora foi o classico “Os trés por-
quinhos”.

P2, quando da realizagao da nossa pesquisa, tinha 42 anos
de idade. Concluiu o curso de Pedagogia no ano de 1998, era pds-
graduada em Coordenagao Pedagdgica e lecionava ha 17 anos.
Segundo P2, quando era crianga, teve contato com a leitura e a
literatura no convivio familiar, que propiciava o contato com con-
tos de fadas, gibis, revistas e lendas. O livro de literatura infantil
que marcou a infancia de P2 foi “Os trés porquinhos”, pois foi o
primeiro livro de literatura que ganhou do tio.

O registro das observagdes realizadas durante a pesquisa
foi feito em dudio, por meio de gravagoes, e através de anotagoes
escritas, nas quais indicamos o dia, a hora e o local de observa-

¢do, em um didrio de campo, instrumento ao qual recorremos em
qualquer momento da rotina do trabalho que estamos realizando.
Nele diariamente é possivel registrar nossas percepgdes, angus-
tias, questionamentos e informagdes que nao sao obtidas através
da utilizagdo de outras técnicas. As gravagoes foram transcritas.
Em cada sala de aula, totalizamos dez aulas observadas, porém
para este capitulo analisamos apenas trés delas.

5 ANALISANDO OS DADOS: A INVESTIGAQAO
DAS PRATICAS DE LETRAMENTO

Nesta se¢ao, analisamos dois episddios de leitura de textos
literarios, com vistas a conhecer as praticas de P1e P2, participan-
tes de nossa pesquisa. No primeiro desses episddios, os alunos
sentaram em suas cadeiras e a professora comecou a mediar a
leitura do livro de literatura infantil Ou isto, ou aquilo, de Cecilia
Meireles:

P1: Olha, bota um ziper na boca
Quem lembra desse livro? (mostrando a capa do livro)
Aluno: A bela bola

DP1: Tem uma pessoa nessa sala que ama Cecilia e vai
colocar o nome da filha dela de Arabela, Tia Val

Aluno: Arabela é amarela

DP1:Ndo, Arabela ndo é amarela, quem é amarela é a bola.
Muito bem, vamos trabalhar com esse livro de Cecilia
Meireles, é um livro que tem muitas letras. Que poemas
de Cecilia Meireles a gente ja trabalhou? A gente ja tra-
balhou A bela bola, A flor amarela e hoje a gente vai tra-
balhar esse aqui, vou mostrar avocés. Olha que coisa lin-
da! Como € que vocés acham que é 0 nome desse poema?
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Aluno: Cecilia Meireles

DP1: Eu ja mostrei para vocés a cara de Cecilia Meireles.
Olha as Meninas, olha como elas sao lindas! Eu gostei
delas, uma parece comigo, uma com tia Val e a outra
com tia Déia. Olha O nome dessas meninas! Arabela
abria ajanela, Carolina erguia a cortina, e Maria olha-
va e sorrial Bom dia! (A professora repete 0 verso)

Aluno: Sabia que tem rima

P1: Arabela foi sempre a mais bela, Carolina a mais
sabia menina, e Maria apenas sorria bom dia! Pensa-
remos em cada menina que vivia naquela janela, uma
que se chamava Arabela, outra que se chamava Caroli-
na, mas anossa profunda saudade é Maria, Maria, que
dizia com voz de amizade. O que ela dizia? Quem era
que abria a janela?

Aluno: Arabela
P1:Quem dizia bom dia?
Aluno: Arabela

Aluno: Maria

P1: Eita que estio prestando atengdo. (A professora repe-
te a leitura do poema.) Maria parecia a mais amiga, nao
era, dava bom dia pra todo mundo. Vocés ddo bom dia?

Alunos: Sim
Aluno: Eundo

P1: Vocés entram nessa sala e so alguns ddo bom dia!
Vamos ver se vocés prestaram aten¢do, vou colar o tex-
tinho!

Nesse momento, a professora colou no caderno das criangas
0 poema As meninas, que ela escolheu para ler do livro Ou isto ou
aquilo e uma atividade enfatizando as rimas existentes no poema.

Como atividade de casa, ela propos um texto lacunado, no
qual as criancas deviam escrever as palavras que faltavam no poe-
ma As meninas, também de Cecilia Meireles:

FIGURA 2- ATIVIDADE I
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Fonte: Acervo da pesquisadora

Observamos inicialmente que P1n3o fez uma preparacao dos
alunos antes daleitura. Procedeu a uma abordagem prévia da capa
e da autora do livro e o levantamento dos conhecimentos prévios
dos alunos. Durante esse levantamento, um aluno cita o poema
Abela bola, que esta no livro “Ou isto ou aquilo”, mas a professora
nao atentou para a relagao feita pela crianca. Tal postura da pro-
fessora nao favorece o letramento literario, pois, mesmo o aluno
demonstrando interesse em interagir com a leitura, é ignorado.

O que nos chama a atengao nesse evento de letramento é que
P1n3o permitiu que as criangas fizessem comentarios sobre a lei-
tura e deu ouvidos apenas as respostas dos questionamentos que



estavam previstas por ela, como no momento em que o aluno dis-
se que havia rimas no poema e foi ignorado pela professora, que
sequer prestou atengao na sua resposta. Tal postura evidencia que
a mediagao praticamente nio existe, pois a professora nao ajuda
o aluno a refletir sobre o texto lido, articulando as possibilidades
de construgao de sentido.

No caso do trabalho com o poema As meninas, de Cecilia Mei-
reles, realizado por P1, podemos perceber na mediagao da profes-
sora a énfase nos aspectos formais (conceito, rima, verso, estrofe),
conforme a atividade 2:

FIGURA 3 - ATIVIDADE II
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Fonte: Acervo da pesquisadora

A atividade acima, proposta por P1, exemplifica a leitura que
nao se configura como atividade de compreensao, mas gira em
torno de informagoes explicitas no poema e que devem ser repro-
duzidas na referida atividade. Nao ha nenhuma questao que faga
a crianga refletir sobre o poema e construir o sentido do mesmo; é
necessario apenas que o aluno seja capaz de revozear e reproduzir
os nomes das personagens, contar palavras e identificar rimas,
como no caso das questdes 7, 8 € 9.

Cosson (2016) afirma que, para se compreender um texto, é
necessario fazer uma relagdo entre ele, o intertexto e o contexto.
No entanto, essa rela¢ao nao é explorada por P1 no momento em
que tenta propor uma atividade sobre o livro de literatura infantil
trabalhado em sala de aula. A professora poderia explorar ques-
toes como: quem sao essas meninas? Serd que sao amigas? Por que
serd que Maria estd feliz? Vocés também costumam fazer como
Maria e dizer sempre bom dia? Quem aqui é sabio como Caroli-
na? Tem alguém da sala que tem um nome igual aos das meninas
que aparecem no poema? Essas meninas do poema parecem ser
legais? Quem gostaria de brincar com elas? No entanto, o foco foi
em uma atividade escrita de compreensao que coloca a literatura
infantil a servico unicamente da alfabetizagao.

Outro livro de literatura infantil trabalhado pela professora
foi O grande Rabanete, de Tatiana Belynk. Logo apds as criangas se
posicionarem nas suas cadeiras enfileiradas, a professora iniciou
aleitura do livro:

P1:0lha s6, a nossa historinha de hoje, alguém ja escu-
tou essa historinha aqui?

Alunos: Ndo

P1:Vamos la, O grande rabanete. Vocés sabem o que é
rabanete?

Aluno: Eu sei
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P1: O que é, Jodo? Sabe ndo? Rabanete é como se fosse
uma plantinha, como se fosse um alface, certo? Quem
escreveu essa historinha foi Tatiana Belink. Olha aqui
o rabanete como ele parece. Parece um alface

Aluno: Tia, eu ja vi, é uma cebola tia?

P1: E ndo, ele parece uma beterraba, e isso aqui fica na
terra, ele fica parecendo um alface fora da terra e em-
baixo da terra fica o que parece uma beterraba. Vamos
la escutar? Olha, O vovd saiu para a horta e plantou
um rabanete, olha, 0 vovd foi com uma sementinha na
mdao, cavou a terra e plantou. O rabanete cresceu, cres-
ceu, cresceu e ficou bem granddo, 0 vovd quis arrancar o
rabanete para comer no almogo. Olha a cara dele, que
delicia! Entdo ele foi para a horta e comegou a puxar o
rabanete, puxou, puxou, olha a cara dele? Puxou, pu-
xou, puxou, e nada! Sabe o que foi que ele fez? Tentou,
puxa, que puxa, que puxa, e nada do rabanete sair. Al
ele teve uma ideia, olha, ja sei, entdo o vovd foi chamar a
vové para ajudar a puxar o rabanete, os dois tentaram,
tentaram, tentaram, e nada do rabanete sair. Ai ele teve
uma ideia, ha ja sei, entdo a vové foi chamara. ..

Aluno: A neta

P1: A netinha, e os trés, olha, que puxa que puxa que
puxa, e nada do rabanete sair, ai olha, a netinha teve
uma ideia, foi chamar quem?

Alunos: O cachorro!
Aluno: Eita (risos)

P1: A netinha chamou o Tot para ajudar a puxar o ra-
banete. O Totd sequrou na neta, a neta segurou na vovo,
a vovo segurou no vovo, e comegaram a que? A puxar,
puxa que puxa que puxa, e nada desse rabanete sair.

Aluno: Pega um caminhdo tia!

P1: O que sera que esse rabanete ndo quer sair? Parece
que ta colado né?

Aluno: Tinha gente botando super bonder.
P1: Entdo o Totd teve uma ideia, foi chamar quem?

Alunos: O gato!

P1: O gato segurou aonde? No rabo no cachorro, o ca-
chorro segurou na neta, a neta segurou na vovo, a vovo
segurou quem?

Alunos: Novovd

P1: Ovovd segurou o rabanete e puxa que puxa que puxa
enada!

Aluno: Bota um caminhdo ai
P1: A 0 gato teve uma ideia, foi buscar quem?
Alunos: O rato!

P1: O rato disse: Araaa, vamos ver, o rato sequrou no
rabo do gato, 0 gato sequrou no rabo do cachorro, o ca-
chorro segurou na netinha, a neta segurou na vovo, a
Voo segurou no vovd e comegaram a puxar! Puxa que
puxa que puxa!

Aluno: Chama o caminhdo!
P1: Tharam, o rabanete saiu
Aluno: “avoou todo mundo”.

P1: Arrancaram o rabanete! Eu sou o mais forte, disse
o rato! Olha o rato. Entdo todos foram sentar na mesa
e jantar o delicioso rabanete, e ainda sobrou mais um
pouco! O super rato. Vocés acham que foi mesmo? E
acabou a histéria, palma para a historia.

Neste episddio, podemos observar que o que prevaleceu foi a
interpretacio da professora sobre as imagens e, mesmo que uma
das criangas tenha tentado insistentemente interagir com o texto,
nio conseguiu porque a professora nao abriu espago para a parti-
cipacdo dos alunos. Quando P1, por exemplo, argumentou que o
rabanete se parece com uma alface, a crianca afirmou que parecia
uma cebola, porém sua resposta foi simplesmente rejeitada, sem
nenhum tipo de discussio. A crianga permaneceu buscando in-
teragir com a leitura da narrativa, argumentando que o rabanete
nao foi retirado porque colocaram cola super bonder nele. Perce-
bemos por parte da professora uma preocupagao exacerbada em

65



66

produzir a compreensao esperada por ela, pois nao compreende
que a crianga também esta formulando suas hipdteses sobre o
texto que estd sendo lido, que n3o é um receptor passivo da in-
terpretacao da professora.

Portanto, destacamos que o trabalho com o livro de literatura
infantil O grande rabanete realizado por P1 é exemplo de como os
livros de literatura infantil vém sendo utilizados na escola como
pretexto para fins outros que nao sejam a leitura literaria, tanto
durante a leitura da professora, que silencia as vozes das criangas,
como com a proposta de atividade, que nao favorece a formagao
do leitor, ao contrario, faz com que as criangas compreendam que
sempre que forem ler um livro de literatura infantil havera uma
atividade relacionada que esta longe de ser motivadora e n3o fa-
vorece o letramento literario, podendo afastar o leitor da leitura
literaria, por considera-la apenas como atividade escolar. A prati-
ca pedagdgica de P2 é muito semelhante a de P1. A diferenca mais
visivel estd no fato de que P1faz uso do livro de literatura infantil,
enquanto P2 faz sempre uso de uma cépia de ma qualidade do
livro de literatura infantil.

A seguir, descrevemos e analisamos um episddio de leitura de
livro literario infantil ocorrido na sala de aula de P2. A professora
pediu para que as criangas sentassem no tapete de TNT e comegou
a leitura do livro Jodo da Agua, de Patricia Engel Secco:

P2: Todo mundo sentado, como a tia faz todo dia, vamos,
Eduardo, sentar! Quando a tia diz preste atengdo, é o
que? Escutar a historinha em siléncio! Entdo Hoje nés
vamos escutar a historinha. ..

Aluno: Ho tia, ele ta me imitando.
P2: O que serd que tem nessa historinha?

Aluno: Ele pegava a agua porque o povo pagava a ele!
Leva no balde!

P2: Olhe, tia falou um de cada vez para falar! Vamos

passar aqui! Jodo da agua. Quem escreveu foi Patricia!
E esse desenho bonito quem fez foi Maria Eugénia! Psiu,
a tia vai ficar em pé agora observando! Preste atengdo!
Vamos ver o que aconteceu, Juan e Keveni.

DP2: Todos os dias Jodo da agua acordava cedo, ele ia pe-
gar agua, porque, porque a mde precisava de agua pra
cozinhav, lavar, tomar banho.

Aluno: Tia, a minha é da cisterna!

D2:Vocés precisam de agua em casa. (aluno interrompe)
O que foi que tia disse, Eduardo? Na hora de escutar
historinha tem que ser educado, ser educado é ouvir.
(alunos com conversas paralelas)

D2: Entdo Jodo tinha esse nome porque, ta vendo tia Val-
mira. Agora tia vai falar sério, preste atengdo, se ndo
prestar atengdo todos aqui vio ficar sem intervalo e ndo
vai ter mais quadra.

D2: Entdo ele tinha esse nome porque ...
Aluno: Cadémeu lapis?

P2: Jodo acordava cedo para pegar agua, ele ndo tinha
agua em casa, ele tinha que pegar agua no pogo com
alata.

Aluno: Tia, minha mae pega agua da chuva.

P2: Jodo adorava o caminho do rio, que ele chamava de
riacho, o riacho eva fundo, ele ia contente e feliz, encon-
trava os amigos que diziam: ola Jodo, tudo bom? Ele
falava com os amigos porque era educado e prestava
aten¢do. Um latdo era furado e os colegas riam dele e
chamavam de Jodo bobdo, ele dizia: meu latdo esta 6ti-
mo, eu quero ele assim. Ele adorava pegar dgua para
ajudar a mde e os irmdos. Vamos la... Os irmdos de
Jodo fizeram uma surpresa, compraram um balde novo,
uma lata nova, quando ele chegou sabia que foram os ir-
mdos que compraram. Meus irmdos queridos, eu gostei
da surpresa, mas quero continuar com minha latinha
furada. Eu ndo quero trocar a late. Porque sera? Eva
especial. Mas Jodo todos te chamam de bobdo porque
vocé s6 chega com metade da agua. Vocés ja prestaram
atengdo no caminho? Um irmdo falou tem terra, 0 outro
falou tem flores. Lindo parecia um jardim. Jodo falou,
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poisé, todo dia eu passo e rego essas floves. Mas é mesmo,
Jodo, ha um jardim, vou avisar a todo mundo que vocé
esta regando as plantinhas e esta formando essa coisa.
Ele continuou carregando com a lata furada por que?

Aluno: para regar as floves

P1: Os irmdos contaram aos vizinhos, e nunca mais
chamaram Joao de Jodo bobdo, mudou o nome de Jodo
da agua para Jodo das flores. Vocés gostaram da histo-
rinha? Ninguém vai levantar agova. Quem ¢é Jodo da
agua?

Alunos: O irmdo mais velho.
DP2: Vocés precisam da agua para qué?

Aluno: tomar banho, lavar prato, lavar a calgada. To-
mar banho, beber dgua.

P2: Mas é certo lavar a calgada com a dgua da torneira?
Nao!

A atividade de leitura proposta por P2 com base no livro de li-
teratura infantil Jodo da dgua revela que seu trabalho com os livros
de literatura infantil em sala de aula esta a servigo dos contetdos
a serem trabalhados, pois quando questionada sobre o motivo
da escolha desse livro de literatura infantil, P2 revelou que fez a
escolha porque estava trabalhando o contetido 4gua. Observamos
que hd claramente um trabalho feito em prol do contetido em des-
taque, no qual o livro de literatura infantil é instrumento de apro-
ximagao e apropriacao de contetido. Tal concepgio esta distante
da concepgao do letramento literario defendida por Cosson (2016),
que atenta e nos faz compreender a leitura literaria nao como um
pretexto para realiza¢do de atividades que contemplem algum
contettdo, mas como um artefato capaz de nos fazer compreender
o mundo que nos cerca a partir da leitura.

E importante afirmar que n3o estamos aqui defendendo
a leitura apenas como exercicio do prazer, embora seja essa di-
mensao uma das mais importantes e que n2o podemos perder de

vista no horizonte da leitura literaria. Entendemos, como Cosson
(2016), que os livros, assim como os fatos, nao falam por si mes-
mos, o que os fazem falar s30 os mecanismos de interpretagdo que
usamos, e grande parte desses mecanismos devem ser aprendidos
na escola. Portanto, a escola precisa ensinar aos alunos a abordar
o livro de literatura infantil, e a grande questao a ser enfrentada
é que os professores tém dificuldades em promover essa aborda-
gem, sem passar pela pedagogizagio da literatura infantil.

As questoes elaboradas tanto por P1 quanto por P2 sugerem
que os livros de literatura infantil servem, na maioria das vezes,
para identificar contetidos e a tarefa dos alunos nao passa de extra-
¢ao de contetidos e informagdes explicitas na superficie do texto.

Acreditamos que, para formar o aluno leitor, o professor pre-
cisa perceber que ler n3o se resume a uma tarefa mecanica de
identificagao de respostas em um texto para responder as pergun-
tas do professor, mas trata-se de um processo complexo e ativo
de construgdo de sentido. Nessa dire¢do, a condugao da leitura
coletiva, por parte das professoras participantes da pesquisa, po-
deria, por exemplo, considerar as experiéncias e conhecimentos
prévios das criancas com os fatos narrados, que se manifestam
em diferentes momentos dos episédios analisados. Isso, certa-
mente, teria ajudado as criangas a dar sentido aos textos que liam
em conjunto, 3 medida que leitor e texto poderiam ter interagido
de forma mais consistente.

Tanto P1 como P2 apresentam dificuldades em promover a
adequada escolarizac¢ao da leitura dos livros de literatura infantil
em suas salas de aula, o que pode acabar afastando os alunos da
leitura literaria. Por isso, é urgente repensar o modelo atual de
escolarizacao da literatura infantil e investir na adequada esco-
larizagao, pois como destaca Soares (2006, p. 21):

n3o ha como evitar que a literatura, nao s6 a litera-
tura infantil e juvenil, ao se tornar saber escolar, se
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escolarize, e ndo se pode atribuir em tese, conota-
¢do pejorativa a essa escolarizagao, inevitdvel e ne-
cessdria; ndo se pode criticd-la ou nega-la porque
isso significaria negar a propria escola.

Sendo assim, é preciso repensar e redescobrir como fazer
essa adequada escolarizagao da literatura e nao utiliza-la cons-
tantemente como pretexto para a analise linguistica e avaliagao
da leitura.

Quanto aos desafios que se colocam para a formagao de lei-
tores literarios, Soares (2011), em seu texto sobre a escolarizagao
da literatura, considera o processo de escolarizagao como inevi-
tavel, como ja foi mencionado, mas defende a possibilidade de
descoberta de uma escolariza¢ao adequada da literatura: que
obedecesse, no momento da leitura, a critérios que preservem
o literario, que propiciem ao leitor a vivéncia do literario, e nao
uma distor¢ao dele. Mais ainda, considerando a relagio da leitu-
ra literdria, no interior de um projeto de formacao de leitores, a
partir dos repertérios de leitura dos mesmos, em dire¢gao a um
alargamento de horizontes, a autora defende a descoberta de uma
escolarizacao que conduzisse eficazmente as praticas de leitura
literaria que ocorrem no contexto social e as atitudes e valores
préprios do ideal de leitor que se quer formar.

Além disso, o professor precisa compreender o papel funda-
mental da literatura infantil e da literatura na sua vida, humani-
zando-o e transformando-o, pois, conforme Candido (1972),

Humanizagdo é o processo que confirma no ho-
mem aqueles tragos que reputamos essenciais,
como o exercicio da reflex3o, a aquisi¢gio do saber,
aboa disposig¢ao para o préximo, o afinamento das
emogoes, a capacidade de penetrar nos problemas
davida, o senso de beleza, a percep¢io da comple-
xidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor,

Aliteratura desenvolve em nés a quota de huma-
nidade na medida em que nos torna mais com-
preensivos e abertos para a natureza, a sociedade,
o semelhante. (CANDIDO, 1972, p. 804).

Sem o comprometimento com a leitura literaria, o profes-
sor nao assegurara o ensino da literatura. No entanto, nao traze-
mos os professores como algozes e principais responsaveis pela
inadequada escolarizagao de literatura infantil e do letramento
literario, uma vez que eles também s3o vitimas de um processo
excludente numa sociedade como a brasileira, que inviabilizou
por muito tempo o contato das “minorias” com o literario, pois
sabemos que manter o povo ignorante e sem acesso aos livros de
literatura é uma das mais poderosas formas de dominacao.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Em relagdo as praticas de letramento literario nas salas de
aula das professoras participantes da pesquisa, constatamos que
sdo praticas pedagogizantes e que o texto literdrio infantil, na
maioria das vezes, é utilizado como pretexto para a realizagao de
atividades ou ensino de contetidos atrelados ao trabalho com a
alfabetizag¢ao. H4 um controle sobre o livro de literatura infantil,
que se materializa no dificil acesso das criangas aos livros e na
precaria interag¢ao com ele, nao havendo um momento de escolha
do livro para a leitura pelos alunos e nem uma articulagao da es-
cola com os familiares, para que favorecam o letramento literario
dos alunos também em suas casas.

Os resultados da pesquisa nos fazem compreender porque
ainda temos uma maioria de leitores que, no maximo, revozeiam
o0 que o texto diz, que n3o conseguem fazer relagdes entre o texto
e 0 contexto, muito menos posicionar-se criticamente diante da
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leitura de textos que exijam deles mais do que extrair respostas
prontas que estao de facil acesso na superficie do texto. Sendo
assim, tais resultados sinalizam uma realidade na qual as relag¢oes
de poder existentes na sociedade capitalista desigual s3o repro-
duzidas e o professor é o que autoriza a leitura ou a desautoriza, é
aquele que domina a compreensio e o aluno é apenas um receptor
passivo das coordenadas.

A pesquisa aponta ainda para a importancia de se subsidiar o
letramento literario do professor, para que ele se veja como leitor
de literatura infantil, encante-se e se sinta contemplado com esse
artefato cultural e, a partir dessa formagao, compreenda o seu
papel de agente de letramento na construgao de trajetdrias de
leitura de leitores de literatura. Nesse sentido, as nossas analises
em varios momentos apresentam reflexdes sobre as possibilida-
des de trabalho com o texto literario que podem contribuir para
o letramento literario dos leitores em formagao.

Por fim, destacamos que a promogao de politicas de formagao
de professores voltadas para o letramento literario do aluno na es-
cola é fundamental, tendo em vista que os eventos de letramento
envolvendo o texto literario possam efetivamente se realizar na
escola como pratica social que visa n2o sé a formagao do leitor,
mas, sobretudo, a formac¢ao do humano.
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A suvdez deve ser reconhecida como apenas mais um
aspecto das infinitas possibilidades da diversidade hu-
mana, pois ser surdo ndo é melhor ou pior do que ser
ouvinte, ¢ apenas diferente (PIMENTA, 2001, p. 24)

1 CONSIDERA(;E)ES INICIAIS

o longo da histéria da educagio de pessoas surdas foi
possivel identificarmos a latente presenga da Lingua Por-
tuguesa nos processos académicos/escolares e nas pos-
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sibilidades formais de registros por parte de surdos e de surdas.
O reconhecimento oficial da Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
é visto como uma conquista imensuravel, porém, tal fato prevé a
Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, como segunda lingua.
A obrigatoriedade do portugués escrito, por vezes, tende a reduzir
as produgoes das pessoas surdas em consequéncia do parcial des-
conhecimento desta lingua, em razao de se apresentar em uma
modalidade diferente da lingua natural do Povo Surdo®. Ou seja,
a Lingua de Sinais (Ls), enquanto lingua natural, assume uma
modalidade visuoespacial e a lingua portuguesa, oral-auditiva.

Nessa perspectiva, mesmo em contexto de educa¢ao bilingue,
as pessoas surdas devem fazer uso do registro escrito em lingua
portuguesa. Com efeito, podemos atribuir a massiva frequéncia
de registros em portugués ao fato de a Libras ter sido reconhecida
como lingua dgrafa. Muito embora haja pesquisas, especialmente
as desenvolvidas por Stumpf (2016, 2017), Dallan, Stumpf e Mas-
cia (2018) que tratam das possibilidades de letramento a partir do
sistema de “Sign Writing” como escrita funcional para as pessoas
surdas, até o presente momento, nao foi possivel a oficializa¢ao
de tal escrita.

Contudo, a filmagem de pessoas falando em libras possibi-
lita o letramento em lingua de sinais como alternativa cabivel ao
registro formal das produgoes surdas visando a autonomia da
pessoa surda, posto que o registro passa a ser feito em sua lingua
natural. Neste contexto, objetivamos com esse estudo propiciar
reflex0es acerca da viabilidade de instituir essa pratica em espa-
cos académicos/escolares que se pretendem bilingues, a exemplo
do curso de Letras Libras da Universidade Federal de Campina
Grande - UFCG.

Nomenclatura utilizada para se referir exclusivamente a grupos de pessoas surdas (QUADROS, 2019).

2 A CONSTITUIGAO BILINGUE DE PESSOAS SURDAS: ENTRE
A LINGUA DE SINAIS E A LINGUA PORTUGUESA

Ao longo da histéria, a construgao das pessoas surdas foi (é)
marcada por tensoes, principalmente, relacionadas a Ls. Desde
a antiguidade, as pessoas surdas foram constituidas a partir de
uma visao clinica da surdez com vistas a enquadra-las em nor-
mais e anormais. Nesse processo, as pessoas ouvintes sio “hdspe-
des do corpo surdo que se movimenta sob sua orienta¢ao” (LOPES,
2004, p. 46), tendo o “ouvintismo” como um padrao a ser alcan-
cado como modelo do viver. No dizer de Skliar (1998), os surdos
e as surdas estao submetidos e submetidas a uma série de repre-
sentagoes de pessoas ouvintes a partir das quais estao obrigados
a se perceberem, e dizerem de si. E nesse cenario que ocorrem as
percepcoes “do ser deficiente, do nio ser ouvinte; percepgdes que
legitimam as praticas terapéuticas habituais” (SKLIAR, 1998, p. 15).

Hoje, o bilinguismo visa construir uma nova concepgao de
pessoas surdas, considerando a diferenga como condigao consti-
tuinte do ser humano, desvinculada da visao ouvintista que, por
diversas vezes, usa as lentes da incompletude que produziu “a
invengao cultural da surdez” (LOPES, 2004, p. 50), a qual enxergava
as pessoas surdas como, essencialmente, deficientes, limitadas,
inaptas.

Para entender o bilinguismo das pessoas surdas é preciso
considerar, para além do uso de duas linguas, as identidades/dife-
rencas marcadas pelos elementos culturais que as envolvem. E ne-
cessario captar as sutilezas presentes nos reducionismos técnicos,
que veem o bilinguismo como sendo “aplicado aqueles [e aquelas]
que usam duas ou mais linguas no seu dia a dia” (QUADROS, 2019,
p. 141). No caso das pessoas surdas, o bilinguismo é também um
processo bimodal, visto que ha, além do encontro das linguas, o



encontro de modalidades distintas. Sendo assim, o bimodalismo
esta justificado pelo fato de alingua portuguesa se apresentar em
uma “segunda modalidade, ou seja, nao se apresenta visual-es-
pacialmente, como as linguas de sinais” (QUADROS, 2019, p. 152).
Faz-se necessario usar as lentes socioideoldgicas que assumem o
bilinguismo como sendo um novo prisma que oportuniza o reco-
nhecimento das pessoas surdas em sua plenitude e inteireza, que
- dentre tantos posicionamentos — preocupam-se em estabelecer
vinculos epistemoldgicos nos processos educacionais, tendo como
premissa de suas agoes “o como fazer esta[ndo] intimamente liga-
do ao por que fazer; para que fazer e para quem fazer” (DORZIAT,
1999, p. 28). Implica no entendimento de que “é através da lingua
de sinais que os[as] estudantes surdos[as] podem receber uma
instrugdo adequada na lingua escrita da sociedade e com isso de-
senvolver o bilinguismo funcional” (SVARTHOLM, 1999, p. 21). E,
outrossim, “um novo olhar sobre o que a surdez pode produzir
como constitui¢ao de si e na relagao com o mundo” (VIEIRA-MA-
CHADO; LOPES, 2016, p. 644).

As pessoas surdas sofrem fortes tensdes oriundas, principal-
mente, do fato de, muitas vezes, a questao linguistica ser desvin-
culada da cultural. Embora se coloque a abordagem bilingue em
relevo, o grande desafio consiste em promover uma sistematica
de apropriac¢ao das duas linguas, respeitando as idiossincrasias
das pessoas surdas, ou seja, realizar uma abordagem em que a
visualidade seja ressaltada tanto no desenvolvimento da Lingua
de Sinais, enquanto primeira lingua, quanto no da Lingua Portu-
guesa, enquanto segunda lingua, na modalidade escrita.

O grande desafio consiste em efetivar a lingua de sinais en-
quanto lingua de instru¢ao em todo o curriculo. Este movimento
tende a impactar fortemente a organiza¢ao escolar em contextos
bilingues para pessoas surdas. Comumente, o curriculo é siste-
matizado a partir da lingua portuguesa, “pois a maioria dos[as]

professores[as] sao falantes nativos[as] de portugués” (QUADROS,
2019, p. 151). Esse movimento necessita tomar outro contorno
quando se trata da educagao de/para pessoas surdas, pois a ins-
trugao deve partir da lingua de sinais.

Destarte, a possibilidade de letramento numa perspectiva
ideoldgica, a qual prevé o uso das multiplas praticas sociais de uso
dalingua como possibilidades de letramento (STREET, 2010), abre
margem para refletir possibilidades para além do convencional
encontro com o texto escrito em lingua portuguesa, exclusiva-
mente. Pensando a educagao das pessoas surdas sob essa otica,
acreditamos que o letramento bilingue possibilita a presenga da
Libras enquanto lingua de instrugao e a lingua portuguesa escrita
enquanto segunda lingua.

A atengao ao critério da visualidade, no entanto, nao é uma
iniciativa meramente didatica, ela precisa estar envolta em uma
concep¢ao que dé centralidade ao aspecto cultural. Isso é impor-
tante porque é esse processo cultural-linguistico que proporcio-
nara o desenvolvimento cognitivo das pessoas surdas, permitin-
do-lhes acessar aos varios tipos de conhecimentos, inclusive o da
lingua majoritaria, a lingua portuguesa no Brasil, preferencial-
mente na modalidade escrita (PEREIRA; VIEIRA, 2009).

3A LINGUA DE SINAIS: DO PROIBIDO AO OFICIALIZADO

Nao ha, na historiografia, o registro do momento em que as
pessoas surdas comegaram a existir. Em Sanchez (1990), “a surdez
é tao antiga quanto a humanidade. Sempre existiram surdos[as]”
(SANCHEZ, 1990, p. 31). Acreditamos que desde os primérdios, des-

“La sordera es tan antigua como la Humanidadd. Siempre han existido sordos” (SANCHEZ, 1990, p. 31)
- tradugao das autoras e do autor.



de oinicio da civilizagio humana, havia pessoas surdas. Entretan-
to, em decorréncia das violéncias fisica, psicoldgica e social que
sofreram por causa das diferencas que apresentavam em relagao
a maioria das pessoas em seu entorno, se retrairam e buscaram
se adaptar, ocasionando o reconhecimento tardio da sua lingua.

Como todas as pessoas que se constroem de modo diferente,
as pessoas surdas, que se expressavam de maneira diferente da-
quelas que compartilhavam uma lingua majoritaria, tornaram-se
potenciais sujeitos de processos de normalizacao. Nas palavras de
Skliar (1998), a normalizagao do ouvir transforma “as caracteris-
ticas desejaveis em normais e naturais. Todos os desvios destas
normas aparecem, pois, como patologias medicalizaveis a serem
corrigidas (SKLIAR, 1998, p. 39). No caso das pessoas surdas, a
anormalidade concentrava-se no fato de nao ouvir e de enunciar-
se e recepcionar os discursos visualmente.

O processo de normalizac¢ao das pessoas surdas, no entanto,
nao é estatico. Ele muda e se atualiza de varias formas, sempre na
tentativa de invisibilizar a condigao surda e apagar o “eu surdo”,
como uma tentativa de higieniza¢ao social. Inimeros foram os
processos de exclusao vivenciados pelo Povo Surdo: exclusdo do
convivio familiar, do convivio religioso, dos ambitos educacional
e profissional, do matriménio, do direito de receber heranga e até
mesmo do direito de viver.

Os primeiros estudos que reconheceram as pessoas surdas
como seres humanos e como possuidoras de cognicao iniciaram-
se na Idade Moderna, com Girolamo Cardano, que defendia ser
um crime n3o instruir as pessoas surdas-mudas®. Os primeiros

Denominamos de “eu surdo” a pessoa que se reconhece como surdo ou surda e que faz uso livremente
dalingua de sinais como lingua de estabelecimento de relagdes no mundo.

Acreditava-se naquela época que a auséncia de oralidade se devia a mudez e ndo apenas a surdez. Nesse
sentido, é bastante comum encontrar em literaturas mais antigas os termos surdo-mudo ou surda-muda.

surdos que conseguiram frequentar a escola, fundada pelo monge
beneditino Pedro Ponce de Leon, eram membros de uma impor-
tante familia aristocrata espanhola, os Velascos. Contudo, como
a Ls ndo era considerada como lingua, de fato, mas uma mera co-
municagao gestual, os irmaos foram instruidos em algumas dis-
ciplinas académicas e sobretudo treinados a falar e a fazer leitura
ora-facial para que fosse possivel receber heranca (STROBEL, 2008).

Todos os relatos histéricos dessa época apontam para uma
educacao que considerava ser primordial o processo de oralizagao
das pessoas surdas, sem que houvesse primazia pelo ensino. Era
mais significativo que elas fossem curadas de sua deformidade
(surdez) e, frente a isto, importava o treino de uma fala mecani-
zada restrita a repeti¢ao dos enunciados formulados pelos me-
diadores deste processo (NASCIMENTO, 2006).

Na década de 1880, na cidade de Milao, um congresso ofi-
cializou a determinagdo da oralizagao para as pessoas surdas.
Esse evento marcou um retrocesso quanto a educagao de surdos
e surdas, com o banimento dos sinais das escolas e a suprema-
cia dalingua oral. Apds anos de uma escolariza¢ao que pretendia
muito mais o desenvolvimento de pesquisas médico-cientificas
do que educar as pessoas surdas, inicia-se nos Estados Unidos
uma pesquisa sobre a Lingua de Sinais Americana (asL). Naquele
momento, surge a possibilidade de uma lingua de modalidade
visual ser referendada como lingua de fato, com estrutura lexical,
gramatical, sintatica e semantica que atendesse as necessidades
de uma lingua legitima, tal qual as linguas orais.

Dada alegitimidade dalingua e sua importancia no processo
de humanizacao, iniciou-se um movimento que visava a sua im-
plementag¢ao na educacio de surdos: a Comunicagao Total. Esta
abordagem nao era a mais adequada, mas abriu passagem para
uma visao pedagdgica que buscasse contemplar a Ls e a inteireza
das pessoas surdas, o Bilinguismo.



O Bilinguismo, para além do “bi”, que identifica duas linguas,
busca considerar as pessoas produtoras dessa lingua, que envolve
histéria de vida, cultura, identidades, condi¢ao social, condigao
de género, enfim, o ser e estar no mundo. A perspectiva de lingua
como simbolo de uma cultura rebate, inevitavelmente, sobre os
processos educacionais desenvolvidos no ambiente educacional.
Por isso, o Bilinguismo toma a Ls como lingua de instrugao em
todo o curriculo educacional, que deve ser pensado para e com
os surdos envolvidos e as surdas envolvidas. Uma vez feitas essas
consideragoes, “certamente alterarao todo o quadro dos objetivos
pedagdgicos e todo o cotidiano escolar” (SA, 1998, p. 185). As rei-
vindica¢Oes da comunidade surda por um sistema educacional
que as contemplassem resultou, dentre outras conquistas, no re-
conhecimento oficial da Lingua Brasileira de Sinais.

A Ls é o principal artefato cultural das pessoas surdas, porque
é por meio dela que os surdos e as surdas sao reconhecidos e re-
conhecidas, principalmente, como aqueles/as que se comunicam,
percebem, interagem com o mundo e mantém rela¢des sociais
através da Ls. A LS constitui, assim, a subjetividade das pessoas
surdas, possibilitando a afirmacao cultural de maneira visivel e
assumida, rompendo com os grilhdes que sufocam sua cultura, a
cultura surda (WITCHS; LOPES, 2018).

4 0 CENARIO DA PESQUISAEA PRODUQAO DOS DADOS

Os dados apresentados neste estudo sao oriundos de uma
pesquisa de Mestrado em Educag¢ao desenvolvida por Lima (2021)°

Processo investigativo aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas sob o n° 3.898.935, em margo de 2020.

no Programa de Pés-Graduagiao em Educagao (PPGEd) da Uni-
versidade Federal de Campina Grande (UFCG). A pesquisa ini-
cialmente caracterizou-se como sendo documental seguida de
entrevistas e objetivou estudar o bilinguismo de pessoas surdas
no contexto de Educagao Superior no curso de Letras Libras ofer-
tado de maneira presencial pela UFcG.

O curso de Licenciatura em Letras Libras é reflexo dos movi-
mentos sociais das pessoas surdas em busca de reconhecimento
linguistico e igualdade de direitos. As lutas desses militantes e
dessas militantes resultaram em algumas legislac¢oes que opor-
tunizaram as pessoas surdas ocupar alguns espagos sociais antes
nao ocupados. O espago académico compode o rol das conquistas
das pessoas surdas. Estas, marcadas pelo tratamento da LS en-
quanto lingua passivel de instrugao e, até mesmo, lingua cienti-
fica, uma vez que se torna objeto de estudo nas graduagoes.

A publicagao do decreto N° 7.612/2011 que institui o Plano
Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Viver sem Li-
mites, o qual objetiva promover a inclusdo social das pessoas com
deficiéncia, propiciou a implementac¢ao do curso de Licenciatura
em Letras Libras na UFcG. O decreto estrutura-se em eixos, dentre
eles, o que trata do acesso a Educagao e ao ensino bilingue, assim
como dos profissionais que estao diretamente ligados a promogao
dessa educacao, professores e professoras de Libras e Tradutores
e Intérpretes de Libras (UFCG, 2015).

A pesquisa foi desenvolvida com base na analise do Proje-
to Pedagdgico do curso de Letras Libras, dos planos de curso de
quatro componentes curriculares e de entrevistas com docentes
e discentes participantes. As entrevistas foram feitas em Libras
com os participantes surdos e surdas e em lingua oral (portugués)
com as participantes ouvintes.



O enfoque de anilise neste trabalho tem por base um recorte
da entrevista feita com uma docente surda, a qual serd identifica-
da como Ana'°. Na ocasiao, ela ministrava o componente Géneros
I. Consideramos de grande relevancia compartilhar neste texto o
debate acerca do letramento bilingue proporcionado no contex-
to desta pesquisa, muito embora estejamos cientes de que, pelo
formato do texto e a complexidade da tematica, nao serd possi-
vel esgotd-lo neste trabalho, sendo necessarias mais pesquisas
que contemplem a surdez e o letramento bilingue proporcionado
pelo emprego da Ls como lingua de instrucao de pessoas surdas
no contexto da formac¢ao docente bilingue em cursos de Letras
Libras.

Portanto, os dados aqui analisados representam possibilida-
des de praticas de ensino bilingue que tomam a lingua de sinais
como meio/condi¢ao para a compreensao de textos produzidos
em portugués escrito e, consequentemente, melhor dominio dos
conhecimentos formais, necessario ao docente de Letras Libras.

5 LETRAMENTO EM LIBRAS: POSSIBILIDADES
PARA ENSINO DE PESSOAS SURDAS

Desde a oficializagdo da oralizagao como método da educa-
¢do das pessoas surdas, podemos identificar grilhdes que difi-
cultam a plena educacao das pessoas surdas e que permanecem
vigentes até os dias atuais. Seja no curriculo, que nao contempla
as questoes relacionadas a surdez como um todo, seja nas praticas
académicas/escolares ouvintistas, as vezes, travestidas de meras
tradugoes para a lingua de sinais sem considerar as especificida-

[10]. Nome ficticio dado a participante objetivando preservar sua identidade e atender a um principio ético
na pesquisa.

des dessalingua, ou ainda, nas impossibilidades de expressao das
potencialidades das pessoas surdas.

Entendemos as pessoas surdas como seres prioritariamente
visuais, dada a sua constituicao linguistica e sua condi¢ao orga-
nica, a qual nao podemos prescindir. Assim, acreditamos que o
letramento bilingue em muito colabora para produgdes surdas
que tenham por premissa empoderar/emancipar o Povo Surdo
nos registros, pois, a medida que as pessoas surdas tém acesso
aos textos por meio da Libras, a relagao de sentido tende a ser
estabelecida, facilitando suas contribuicoes sociais. Para tal fim,
o uso de metodologias que tenham por premissa a lingua de sinais
enquanto lingua de instrugio em todo o curriculo, associada ao
uso de videogravagdes muito tem a contribuir com a possibilidade
de registros visuais.

No curso investigado, foi possivel identificar um movimento
que suscita o letramento em Libras, em pelo menos um compo-
nente, Géneros I. Este componente traz como ementa: as praticas
de leitura e produgdo de géneros nio académicos em Libras. Analise de
atividades de compreensdo de leitura e produgdo de géneros e de textos em
materiais didaticos. O excerto abaixo ilustra o trabalho realizado
pela docente responsavel pelo componente curricular no semestre
em que a pesquisa foi realizada.

Excerto1:

Fago uso de textos sinalizados por mim, disponibilizo
para os alunos e as alunas e, em seguida, faco perguntas
sinalizadas as quais sdo respondidas em linguas de si-
nais. (Ana, professora do curso de Letras Libras — UFCG,
entrevista concedida em novembro de 2020).

Os textos sinalizados, conforme a participante revelou, sao
produgcdes em Libras disponibilizadas aos alunos e as alunas para
que seja possivel a apropriacao da tematica em lingua natural.
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Notoriamente, Ana esta produzindo eventos de letramento por
intermédio da Lingua de sinais. Ao disponibilizar textos sinali-
zados, o registro ocorre em Libras como possibilidade didatica
que inaugura na academia a promogao de um espago de produgao
verdadeiramente pensado para o ptblico surdo, contemplando a
estrutura gramatical da Libras, fomentando, assim, uma comu-
nicagao mais fluida e isenta de ruidos. Vemos tal pratica como
sendo uma porta aberta para ecoar as condi¢oes das pessoas sur-
das de ser e estar no mundo através da sua lingua natural.

Torna-se relevante afirmarmos que a naturalizac¢ao de tex-
tos sinalizados compreende uma iniciativa importante, uma vez
que tal modalidade de texto é bastante utilizada no convivio do
Povo Surdo. Para afirmar isso, tomamos por base as palavras de
Quadros (2019) ao observar que, quando os surdos e as surdas pre-
cisam transmitir informagdes que necessitam de maior clareza
“sdo postados videos em Libras, em vez de escrever em portugués.
O trivial pode ser dito em portugués, mas o que é importante é
filmado em Libras” (QUADROS, 2019, p. 152). Justamente a partir
desta afirmagdo da autora, se faz necessario e urgente a legitima-
¢ao de textos sinalizados no ensino bilingue e convivio social. Isto
porque a Libras é alingua de intera¢ao, de aquisi¢ao de conheci-
mento, de difusdo de ideias e conceitos. De maneira simplificada,
é alingua natural das pessoas surdas.

Ao olharmos para a histéria da escrita identificamos que o
“signo nao teve sua origem, assim, na palavra, como uma tradu-
¢do, mas sim nos aspectos visuais do mundo e, por meio dele, as
primeiras marcas de sociedades que se estruturam em torno do
visual” (LODI; HARRISON; CAMPO, 2017, p. 37). Desse modo, nao
pretendemos defender uma inovagao, mas sim uma oportuni-
dade de evidenciar a visualidade como alternativa a registros no
que tange as pessoas predominantemente visuais, visando outras
praticas pedagdgicas que outrora constituiam-se, excessivamen-

te, “como territérios ouvintes vivenciadas pelos[as] proprios[as]
surdos[as]” (TAVEIRA; ROSADO, 2017, p. 19). Essas praticas, por
muitas vezes, sao instauradas na construgio do Projeto Politico
Curricular e se estendem, consequentemente, nos processos di-
déticos. E 0o modo de pensar a educacio de pessoas surdas por pa-
drdes ouvintistas que tendem a desviar o olhar para as inmeras
possibilidades que a Libras apresenta e concentrar na atividade
purista de tradu¢ao de uma lingua para a outra.

A partir da proposta da professora, os alunos e as alunas ne-
cessitam fazer a leitura dos sinais, enunciados em forma de texto
sinalizado para atribuirem sentido ao que estd sendo proferidoe,
posteriormente, (re)produzi-lo. O fato de a professora fazer uso
de textos sinalizados inicia eventos de letramentos em Libras
que dardo oportunidade as praticas “académicas de letramento”
(STREET, 2010, p. 39), também em Libras. Ao examinarmos a his-
toria da educagdo de pessoas surdas, facilmente identificamos
que a Libras n3o ocupava o lugar de textos. Com isso, a proposta
da professora inaugura uma nova perspectiva de ensino bilingue,
considerando os aspectos linguistico-visuais enquanto oportu-
nidade para aquisi¢ao de conhecimento, por surdos e surdas, de
discussdes que outrora se apresentavam acentuadamente em lin-
gua portuguesa escrita.

Os desafios de implantar o letramento em Libras na formagao
inicial de surdos e surdas sao diversos, dentre eles, a auséncia de
materiais sinalizados, como é relatado a seguir:

Excerto 2:

Os materiais que estio acessiveis sdo confeccionados por
mim [risos]. Eu sou limitada, faco videos em Libras e
compartilho com os alunos e, assim, tento ter materiais
em LS, mas todos confeccionados por mim. (Ana, professo-
ra do curso de Letras Libras — UFCG, entrevista concedida
em novembro de 2020).



A auséncia de materiais didaticos sinalizados pode ser atri-
buida a lacuna resultante da nao legitimacao de praticas de letra-
mento em lingua de sinais. As produgdes sinalizadas no ambito
académico tendem a conferir a lingua de sinais maior prestigio,
além de empoderar as pessoas surdas a conquistarem espagos
outrora inalcangaveis, dada a dificuldade de se fazerem entender
e entenderem as produgdes massivamente em portugués escrito.

O caminho que oportuniza a legitimagao de textos sinaliza-
dos, enquanto possibilidade de produc¢ao formal, pode facilitar o
acesso e permanéncia das pessoas surdas em espagos académi-
cos/escolares. Trata-se da excessiva énfase no ensino com foco
na codificagao e decodificagao dos signos, nao sendo ponderada
a escrita como pratica social, ou seja, o letramento. Em virtude
disso, muitas pessoas surdas “embora identifiquem significados
isolados de palavras, e sejam capazes de usar as estruturas frasais
trabalhadas, ndo conseguem fazer uso efetivo da lingua” (PEREIRA,
2017, p. 47). Isto porque nao lhes é oportunizado o acesso ao texto
em uma lingua passivel de construir sentido, de modo que o pro-
cesso de apropriacao do texto escrito é atravessado pela tradugao
dalingua natural na busca pela compreensao do que se lé. A gran-
de tensao dessa pratica consiste no fato de as linguas se apresen-
tarem em modalidades diferentes e, por conseguinte, estruturas
singulares. Essa questao impacta diretamente a compreensao das
ideias representadas através da segunda lingua, como vemos no
excerto a seguir.

Excerto 3:

Os textos em portugués servem para nortear a discussao
que é feita em Libras. As vezes, eu percebo que os alunos
e as alunas tém dificuldade na leitura. [...]por exemplo,
os alunos surdos e as alunas surdas estdo lendo um texto e
tem a palavra evento, eles associam d festa [faz o sinal da
palavra que denota a festa] e eu digo: ndo, essa palavra,

no texto, quer dizer acontecimento. (Ana, professora do
curso de Letras Libras — UFCG, entrevista concedida em
novembro de 2020).

Por vezes o entendimento do texto produzido em portugués
escrito s6 é possivel com a traducio para a lingua de sinais. E
razoavel essa associacao fora de contexto, pois “ler para esses
sujeitos [as pessoas surdas], implica reconhecimento vocabular,
significacao monossémica da palavra e em pareamento termo-a-
termo entre as palavras do portugués e da lingua de sinais” (LODI
et al., 2017, p. 42). Dada essa condicao, a leitura nao é, como se
pode imaginar, algo de ficil acesso. Soma-se a isso, fazendo uso
do exemplo de Ana, o fato de que os sinais para EVENTO, enquanto
organizac¢ao cerimonial, e EVENTO, enquanto acontecimento, s3o
distintos. Tem-se um entrave, porque, no portugués, uma mesma
palavra assume sentidos diferentes, enquanto, na Libras, os sinais
sao especificos para cada léxico.

Diferentemente de uma relag¢ao de bilinguismo com exposi-
¢do de linguas na mesma modalidade, as pessoas surdas, bilin-
gues bimodais, nao estabelecem uma relagao de interagao com o
texto escrito, nao é uma leitura com construgao de sentidos uni-
camente pela lingua que se mostra escrita. Esta mais associada a
exercicios de corregoes das relagoes feitas com sua lingua natural
(LODI et al., 2017). Amparamo-nos nisso para considerar impor-
tante o uso de textos sinalizados também nas discussoes tedricas,
visto que as pessoas surdas necessitam construir uma relagao de
intera¢ao com o contetido norteador das discussoes. Porém, dada
a natureza da lingua escrita, isso n2o ocorre com facilidade ou,
ainda, sem a interven¢ao de uma pessoa fluente nas duas linguas
que possa atuar norteando as relagoes de sentido de uma e de
outralingua, de sorte que “a inica forma de assegurar que os tex-
tos se tornem signiﬁcativos para os[as] alunos[as] surdos[as] é
interpreta-los por meio da lingua de sinais” (PEREIRA, 2017, p. 48).
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Acrescentamos ainda o estabelecimento de uma codepen-
déncia de pessoas que assumam o papel de tradutoras, a fim de
facilitar a constru¢ao de sentido por parte das pessoas surdas
ao0s textos escritos em portugués. Enfatizamos que a institucio-
nalizagao de letramento em lingua de sinais pode reduzir esse
movimento de tradugio do portugués como alternativa viavel a
promover o entendimento do que as pessoas surdas tém acesso
em sua segunda lingua. Além de assegurar a ocupagao de espagos
que se constituem excludentes para as pessoas que nio dominam
o codigo escrito.

Excerto 4:

A Libras tem ocupado uma area que antes eu pensava
que ndo existia (os géneros em Libras). (Ana, professora
do curso de Letras Libras — UFCG, entrevista concedida
em novembro de 2020).

Um trago marcante dos grupos minoritarios é a invisibili-
dade social. No que concerne as pessoas surdas, a invisibilidade
se estende a lingua natural. Apesar dessa lingua apresentar total
suficiéncia comunicativa, além de n3o se ter uma exata precisao
do seu surgimento, a oficializa¢ao deste idioma enquanto lingua
natural das pessoas surdas é relativamente recente. Apenas no
ano de 2002" foi que a LIBRAS passou a ser reconhecida oficial-
mente no Brasil enquanto lingua das pessoas surdas brasileiras.

Os anos dedicados por pesquisadores e por pesquisadoras
consubstanciaram a esta lingua o status linguistico equiparado
as linguas orais. Entretanto, essa seara apresenta-se vasta ain-
da no tocante a estudos linguisticos. Um forte exemplo disto é a
recente descoberta da professora participante desse estudo no

[11]. Lei n° 10436/02: Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras e d4 outras providéncias (BRASIL,
2002).

que tange as possibilidades de géneros textuais em Libras. Um
territorio, até entdo, que se acreditava pertencer a linguas escri-
tas. A alternativa do uso do suporte digital como facilitador desse
registro tende a ampliar os estudos dos géneros em uma lingua
especificamente visual.

O bilinguismo bicultural que envolve as pessoas surdas, por
vezes, dificulta o processo de se fazer ouvire compreender o pen-
samento ja produzido na sociedade, de modo que a abertura para
registros sinalizados “da sentido as mensagens dos[as] surdos[as]
para si mesmos e para o seu grupo e outros grupos” (TAVEIRA;
ROSADO, 2017, p. 29).

Outro aspecto bastante relevante no tocante a escrita do por-
tugués por surdos e por surdas é a auséncia de recursos didaticos
que permita uma apropriagao minimamente capaz de estabelecer
uma comunica¢ao possivel. Corriqueiramente, ao longo de todo
percurso histérico da educagio de pessoas surdas, o processo de
ensino e aprendizagem de sua segunda lingua é marcado pela
falta de conhecimento de como deve ocorrer o ensino de uma
lingua estruturada oralmente para pessoas que tem uma lingua
visual enquanto lingua natural. Isso pode ser atrelado também
a auséncia de educadores com formagao em Letras: Libras/Lin-
gua Portuguesa como segunda lingua, conforme prevé o decreto
5.626/05". E preciso refletir, entdo, sob quais condicdes as pessoas
surdas foram/estao sendo submetidas ao ensino da lingua por-
tuguesa escrita.

Negar-lhes o direito de livre expressdo em sua lingua natu-
ral no as/os impulsionard a aquisi¢ao da lingua oficial do pais
na modalidade escrita, pois as dificuldades que permeiam esse

[12]. “O ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para pessoas surdas, deve
ser incluido como disciplina curricular nos cursos de formagao de professores para a educagio infantil e para
os anos iniciais do ensino fundamental, de nivel médio e superior, bem como nos cursos de licenciatura em
Letras com habilitagio em Lingua Portuguesa’ (BRASIL, 2005).
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processo esto além do controle das pessoas surdas. E necessario
entender que, no contexto de apropriacao da lingua escrita, “a
capacidade para ler bem depende diretamente das oportunidades
que a pessoa teve de interagir com os materiais escritos desde a
mais tenra idade da vida” (SANCHEZ, 1990, p. 156-157).

A vista disso, a escrita de pessoas surdas é comumente des-
credibilizada, identificada como errada, estigmatizada. Esse mo-
vimento de nado aceitagao dos registros escritos de surdos e de
surdas tende a calar e inibir as possibilidades de manifestacoes
linguisticas inviabilizando o acesso sociointelectual a outros sur-
dos e outras surdas.

As possibilidades de produgdes sinalizadas, tendo por supor-
te as video-gravagdes, s3o inimeras e a cada nova produgao, novos
estudos linguisticos ganham corpo e, por conseguinte, conferem a
lingua de sinais maior prestigio linguistico e social. Assim como
sao intmeras as produgdes na referida lingua, diversos podem
ser os meios de registro dessa comunica¢ao, sendo, dentre outras
alternativas, a filmagem das produgdes em Ls um modo eficaz
de permitir a livre expressao das pessoas surdas em sua lingua
natural com total suficiéncia comunicativa.

6 CONSIDERAGOES FINAIS: UM CONVITE A
OUTRAS PRATICAS, A RESSIGNIFICAGAO

Consideramos, a partir das analises e reflexdes feitas nesse
estudo, que uma parcela importante das pessoas surdas é impe-
dida de se fazerem entender a partir de sua lingua natural, dada
a auséncia de praticas que efetivem os registros de textos sinali-
zados, viabilizando seu letramento em Libras.

A medida que mais pessoas surdas conquistam espacos aca-
démicos e sociais, percebem maior necessidade de acesso a lingua
portuguesa, seja como forma de comunicagao e interagao social,
seja para acessar o conhecimento ja transmitido socialmente.
Em virtude das diferengas estruturais e da auséncia de praticas
didaticas que viabilizem a aquisi¢ao do portugués escrito, as pes-
soas surdas enfrentam dificuldade para contribuir, por meio de
registros formais escritos, com a socializagao de suas produgoes
culturais e intelectuais, tanto no ambito da comunidade surda
quanto na sociedade como um todo.

Sendo assim, torna-se urgente o letramento em lingua de
sinais como possibilidade real de as pessoas surdas dizerem de
si e do mundo em que est3o inseridas. Considerando as pessoas
surdas como seres essencialmente visuais, a produgao sinalizada
carrega a leveza da lingua de sinais, da lingua de contato, de troca
de experiéncias, de aquisi¢ao de conhecimento, podendo ser um
caminho seguro a efetivagao do bilinguismo mais igualitirio em
espagos académicos, que por vezes veicula a lingua portuguesa
travestida em tradugdes sinalizadas desconsiderando o como e
para quem é pensada a educagao bilingue.

Por fim, concluimos esse estudo enfatizando a importan-
cia de ressignificar as varias formas de expressao, incluindo as
manifestagoes sinalizadas como potencializadoras da produgao
cultural surda e das infinitas possibilidades do dizer de surdos
e de surdas em uma sociedade majoritariamente grafocéntrica
(SOARES, 2004). Entendemos que se tem muito a discutir sobre
esta tematica e por isso n2o estamos propondo um fim e sim uma
pausa para que outras contribui¢des possam ecoar, fortalecendo
a efetivagao de textos sinalizados enquanto possibilidade de le-
tramento em lingua de sinais de pessoas surdas.
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ALFABETIZACAO E LETRAMENTO DE
ALUNOS REMANESCENTES: DESAFIOS
A EDUCACAO INCLUSIVA CONTRA A
BARBARIE

Micaelle Ribeiro Ledo’
Silvia Roberta da Mota Rocha*

1 INTRODUGAO

remanescéncia’ escolar, entendida como uma condigao
inferiorizada resultante da distor¢ao idade-série* no
ensino formal e da experiéncia de insucesso escolar vi-

[1]. Mestre em Educagio pela Universidade Federal de Campina Grande - UFcG. Especialista em Supervi-
sdo e orientagdo escolar - FIP (2018). Pedagoga - UFCG (2015). Atualmente é supervisora pedagdgica na Rede
Municipal de Ensino de Campina Grande e Esperanga, PB. Possui experiéncia na drea de Educagio, com foco
em Alfabetizagio e Letramento, pesquisa sobre remanescéncia escolar e os processos de exclusio escolar.

[2.]. Possui graduagio em graduagio em licenciatura plena em Pedagogia pela Universidade Federal da Paraiba
(1989), mestrado em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1993) e doutorado em Educagao
Brasileira pela Universidade Federal do Ceara (2002). Atualmente é professora titular da Universidade Federal
da Paraiba e professor da Universidade Federal de Campina Grande. Tem experiéncia na drea de Educagio,
com énfase em Alfabetizagdo e Letramento, atuando principalmente nos seguintes temas: escolaridade do
portador da Apae/cg, formagao continuada de pais e professores, apropriagdo da lingua escrita, curriculo e
mediagdo pedagdgica.

[3]. Escolhemos utilizar os conceitos remanescéncia escolar e exclusio escolar por conceber que o termo
fracasso escolar apresenta uma polissemia de conceitos (CHARLOT, 2000; SARAIVA, 2016) e que remete a fend-
menos vistos a partir de auséncias (auséncia de resultados, de saberes, de competéncia, recusa de estudar,
transgressio a regras etc.), comumente evidenciado enquanto estigmatiza¢do do sujeito, e ndo enquanto
produgdo social/escolar com perspectivas de enfrentamento.

[4]. Atualmente, o Ensino Fundamental brasileiro encontra-se dividido em anos de ensino, no entanto, o
Censo Escolar continua utilizando o termo distor¢io idade-série para caracterizar o ndmero de alunos que
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venciada por alunos que nao decodificam o signo linguistico, que
possuem idade cronoldgica igual ou superior a nove anos de idade
e pelo menos dois anos de escolaridade publica, é um dos gran-
des problemas enfrentados pela escola ptblica brasileira (MoTa
ROCHA, 2002, 2018).

Compreender os condicionantes extra e intraescolares que
contribuem para a produg¢io da remanescéncia e a maneira como
tais alunos, que vivenciam processos sociais excludentes por se-
rem alvos da barbarie’, se relacionam com a escola, seus saberes
e sujeitos, constitui um desafio para a educagao. Nesse contexto,
nos motivamos a realizar uma pesquisa de mestrado intitulada ‘A
relacao com o saber ler/escrever na escola por alunos remanescen-
tes: desafios para a educagao inclusiva’. A pesquisa teve por obje-
tivo analisar as vivéncias e significa¢Oes de alunos remanescentes,
em situagdo de vulnerabilidade social e enquanto publico-alvo
da barbarie, sobre os processos de producao social da exclusao
e do pertencimento escolares, na Rede Municipal de Ensino de
Campina Grande - PB.

A escolha do objeto desta pesquisa se justificou pela nossa
interagao com a expressiva quantidade de alunos em situagao
de remanescéncia escolar decorrente da n3o apropriagao da lei-
tura e da escrita nas escolas paraibanas; com alguns discursos
da comunidade escolar que estigmatizam os alunos em situag¢ao
de remanescéncia; e a partir dos expressivos indices sociais de
distor¢ao idade-série, todos estes expressoes da exclusio social e
escolar e das inimeras violagdes dos direitos subjetivos em nossa
sociedade desigual/em barbarie.

apresentam dois ou mais anos de diferenga em relagio a idade cronoldgica prevista para o respectivo ano de
escolarizagdo. Por isso, nesta pesquisa utilizamos o termo distor¢ao idade-série.

[5]. Concordamos com o autor sobre a barbirie enquanto desejo de eliminar o outro, o qual nos é diferente
(CHARLOT, 2019).

No que diz respeito aos enfoques tedricos e as escolhas me-
todoldgicas, a nossa pesquisa teve, como referenciais tedricos,
a concepgao de remanescéncia como construg¢ao social, em in-
terface com o paradigma da relagdo com o saber, e a perspectiva
dialégica de alfabetizagdo e letramento®, que reconhecem a his-
toricidade e as dimensoes processual e relacional da constituigao
do humano pela educagao.

Adicionalmente, pelo reconhecimento da remanescéncia en-
quanto desigualdades de classes, geracional e de raga, a pesquisa
também teve o materialismo histdrico-dialético’ como enfoque
metodoldgico de base. Dessa forma, tentamos superar os redu-
cionismos que costumam ser apresentados como condicionantes
para a remanescéncia escolar. A nossa pesquisa configura-se ain-
da como estudo de caso das trajetdrias escolares de dois alunos
remanescentes, matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental
- anos iniciais.

Para esse texto, analisaremos os preceitos te6rico-metodo-
logicos da alfabetizacao e letramento de alunos remanescentes
nas perspectivas acima mencionadas, com énfase nos desafios e
possibilidades de enfrentamento para educagdo inclusiva contra
a barbarie.

[6]. A perspectiva dialégica de alfabetizagio e letramento defende a especificidade e interdependéncia entre
os processos de alfabetizagio e letramento como primordiais para a promogao da participagdo social e a
afirmagdo dos sujeitos em uma sociedade grafocéntrica e desigual como a nossa. Nesse contexto, a pesquisa
teve como subsidio a teoria da Psicogénese da lingua escrita elaborada por Emilia Ferreiro (1985, 1987, 1995;
e os Novos Estudos do Letramento (NEL) formulados por Brian Street (2014). Utilizamos a Psicogénese da
Lingua Escrita por ser uma teoria que melhor explica o processo de aquisi¢ao da lingua escrita, ou seja, a
faceta psicolinguistica da alfabetizagao.

[7]. Optamos por utilizar a nomenclatura “materialismo histérico-dialético”, por entendermos que essa é a
grande matriz de pensamento que subsidia as pesquisas da perspectiva s6cio-histérica de Vigotski, que nos
auxiliou na escolha do desenho como instrumento de produgdo de dados e da perspectiva da relagao com o
saber de Charlot, além de entendermos que, em suas pesquisas, Bourdieu, embora nio possa ser caracterizado
como marxista, também apresenta a dialética como caracteristica de compreensio da realidade.



2 DESIGUALDADE E CIDADANIA NA
ALFABETIZAQAO E NO LETRAMENTO

Os dados do Censo Escolar (2018), as pesquisas sobre a escola
brasileira e a vivéncia dos docentes nas escolas publicas demons-
tram a existéncia de “[...] alunos que nao conseguem aprender o
que se quer que eles aprendam” (CHARLOT, 2000, p. 13). Percebe-
mos uma melhoria no acesso a educagao brasileira desde o final
da década de 1990, no entanto, esse acesso ocorre em deterioradas
condicoes sociais de ensino-aprendizagem (MOTA ROCHA, 2018).
Segundo o Censo Escolar de 2018, 19,7% dos alunos matriculados
nas escolas publicas brasileiras apresentam distor¢ao idade-série,
taxa que aumenta quando consideramos a regido Nordeste e o
estado da Paraiba, com 26,7% e 29%, respectivamente. Ja a Rede
Pablica de Ensino de Campina Grande - PB possui uma taxa de
distor¢ao idade-série de 33,1% (BRASIL, 2018).

Atentar para as questoes da qualidade dos processos de ensino-
-aprendizagem dos alunos brasileiros nos remete ao cumprimento
de direitos subjetivos presentes na Constitui¢ao Brasileira de 1988,
a qual, no seu artigo 205, regulamenta que a educagao é direito
subjetivo de todos e dever do Estado e da familia, “[...] visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Para Moraes (2012), “[...]Jnum sistema escolar tao excludente
como o brasileiro, o fracasso na ‘série de alfabetizacao, isto ¢, logo
no primeiro ano do ensino fundamental, tornou-se a principal
marca de ineficiéncia de nossa escola” (MORAES, 2012, p. 21). Vale
ressaltar “[...] que, entre nds, o fracasso da escola, na alfabetiza-
¢do, tem atingido quase exclusivamente as criangas pobres, oriun-
das das familias do meio popular” (MORAES, 2012, p. 22). Assim, 0
atraso escolar no Brasil tem cor, idade e classe social, representa
e/oureproduz as nossas desigualdades sociais, econémicas e cul-

turais (TAYASSU, 2011). Ou seja, hd uma estreita interdependéncia
entre alfabetizagdo, letramento e desigualdades de classe, gera-
cional e de raga (MOTA ROCHA, 2018, 2002).

Assim, a alfabetizac¢ao qualificada desses estudantes tem sido
desafio a qualidade da nossa escola publica que, de modo geral,
possui condi¢des sociais inadequadas para apropriac¢ao dalingua-
gem escrita, como ressaltado por Mota Rocha e Figueiredo (2018):

[...] an3o-apropria¢do da leitura por criangas re-
manescentes pelas péssimas condi¢des sociais de
apropriagdo da leitura, enquanto causa intraes-
colar de produgio da remanescéncia, é um dos
principais problemas pedagdgicos a ser enfrentado
pela escola publica brasileira [...]. (MOTA ROCHA;
FIGUEIREDO, 2018, p. 23-24).

Assim, alguns coletivos diversos®, principalmente os das clas-
ses populares, sofrem mais acentuadamente com as desigualda-
des desse sistema de ensino (ARROYO, 2008) e, consequentemente,
engrossam as filas do represamento e da remanescéncia social e
escolar (MOTA ROCHA, 2018).

Entendemos que a alfabetizacao supde o ensino sécio-histé-
rico de habilidades psicolinguisticas, a exemplo da decodificagao,
dos planos de construgao de sentido, da gestao do ler e escrever
pelo aluno, da escrita proviséria alfabética e a apropriagao das
propriedades notacionais da escrita. Ademais, diz respeito tam-
bém a um conjunto de prescric¢des sobre a utilizagao do conheci-
mento: “[...] A alfabetizac¢ao nao é somente a simples capacidade
de ler e escrever: possuindo e manejando esta habilidade exerci-
tamos talentos socialmente aprovados e aprovaveis. Em outras

8]. Arroyo (2008) conceitua “coletivos diversos” como os grupos que s3o historicamente marginalizados na
Y p
sociedade brasileira e feitos desiguais inclusive pela escola.



palavras, a alfabetizacao é um fenémeno socialmente construi-
do” (COOK-GUMPERZ, 1991, p. 11), 0 que significa que contempla
a dimensao simbdlica dos processos de negociagao do ler e do
escrever na escola publica.

Ressaltamos que a alfabetiza¢do, enquanto aquisi¢ao da
tecnologia da escrita (SOARES, 2004), deve se dar em contexto de
letramento, entendido como apropriagao das competéncias de
leitura e escrita necessarias a participagao em praticas sociais
letradas, em diversas esferas de linguagem, e empoderamento,
como condic¢ao social, de sujeitos nas sociedades grafocéntricas,
desiguais e em democratizagao (SOARES, 2004; MOTA ROCHA; FI-
GUEIREDO, 2018).

A alfabetizagao e o letramento, enquanto processos especi-
ficos, interdependentes e em dialogicidade, em termos de equi-
dade, devem estar fundamentados em praticas pedagdgicas do
modelo dialégico de alfabetizagao e letramento. Neste modelo,
ocorre

[...] avisibilidade do sujeito na agao pedagdgi-
ca pela agio mediada e socialmente qualificada,
numa leitura positiva e prospectiva fundamentada
na construgao e interven¢ao de zonas proximais,
incorporando os processos de ensino-aprendiza-
gem com estratégias (meta)cognitivas, socioafeti-

vas e culturais de inser¢io escolar. (MOTA ROCHA,
2018, p. 27).

Diante do exposto, enfatizamos que a a¢ao leitora mediada é
condi¢ao fundamental a apropriac¢ao daleitura e da escrita numa
educacao socialmente sensivel (STREET, 2012).

Lembremo-nos de que o reconhecimento dos processos de
alfabetizacao e de letramento em sua dimensao histérico-ideo-
l6gica emergiu de lutas sociais quando da emergéncia da escola
publica de massas, no processo histérico de transformagao dos

conceitos, inclusive quando da emergéncia do conceito de letra-
mento pela extensao do conceito de alfabetizagio no Brasil, e de
avaliagOes internacionais, a exemplo da Organizagao das Nagoes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura — UNEsco, além
das diversas perspectivas teérico-metodoldgicas de alfabetizagao/
letramento nos campos da Linguistica, Educag¢ao e Antropologia.
Assim, o trabalho pedagdgico na escola pablica com tais processos
devidamente abordados no curriculo de formagao leitora na esco-
la e suas implicagOes para a vida social evidenciam a responsabi-
lidade/agao politica de democratizagao das Fungoes Psicologicas
Superiores, a exemplo da leitura e da escrita ou da leitura e da
escrita como patrimonio cultural da humanidade.
Compreendemos, como Mota Rocha (2018), que a remanes-
céncia
[...] é uma desvantagem gerada pela sociedade e
pela prépria institui¢do escolar, na forma como
classifica pessoas em grupos desviantes, desqua-
lificando-os e silenciando-os; mas também na for-

ma como o sujeito e seus mediadores lidam com
esta condigao. (MOTA ROCHA, 2018, p. 27).

Os alunos em situagao de remanescéncia escolar vivenciam
processos de exclusdo social e escolar que interferem na posi¢ao
social desqualificada e em subjetividades de dominagao na es-
cola e na vida social (MOTA ROCHA, 2018). Vejamos o conceito de
exclusao social:

[...] amarginalizagdo ou a rejeicao de individuos
que nao correspondem as normas e aos valores
dominantes que prevalecem em uma sociedade.
A exclusdo social é um dos resultados da desvalori-
zagao social provocada por julgamentos ou olhares
negativos sobre um individuo em particular ou um
grupo de individuos. (POULIN, 2010, p. 18).



Por sua vez,

a exclusao escolar é compreendida com os proces-
sos de marginalizagao social, operados na e pela
escola puablica, por meio das estratégias escolares
de transferéncias — expulsdes veladas; e de ava-
liacGes classificatérias, quando o critério nao é
a relagdo do sujeito com o conhecimento. (MOTA
ROCHA; OLIVEIRA, 2018, p. 2).

Pelo exposto, estes alunos tém supostamente frequentado
a escola, principal agéncia de letramento (ROJO, 2009) e, mesmo
assim, vivenciado processos marginalizadores, classificatérios,
de desafiliagdo as interagdes qualificadas socialmente, onde a
ruptura de lagos e a nega¢ao dos bens simbdlicos, como a escrita
e aleitura, s2o continuos (POULIN, 2010). Ou seja, vivenciar pro-
cessos de exclusao pela saida fisica da escola ou enquanto exclusao
velada, como utilizado por Mota Rocha e Figueiredo (2018) para se
referirem “[...] s situagOes em que a instituigao escolar aceita que
a crianga ingresse e permaneca fisicamente nela, porém discri-
mina, ‘patologiza, reprova, invisibiliza ou visibiliza pela desqua-
lificagdo social o aluno [...]”, fazendo com que o aluno continue
“[...] na escola sem uma vincula¢ao com o conhecimento” (MOTA
ROCHA; FIGUEIREDO, 2018, p. 62).

Por isso, entendemos que a inclusio escolar nao se restrin-
ge apenas ao acesso a escola e concordamos com Oliveira (2020)
quando, ao falar sobre o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e a inclus3o de pessoas em situagao de deficiéncia, conceitua
educagio inclusiva “[...] como uma agao politica fundamentada
no tripé: acesso, transformagao dialética de todos os elementos;
permanéncia e aprendizagens, a partir do proprio pardmetro do
aluno, tendo a escola que se adaptar ao aluno, e nio o inverso”
(OLIVEIRA, 2020, p. 18).

Sabemos que os sujeitos em situa¢ao de remanescéncia esco-
lar n3o sa0 o piblico-alvo do Atendimento Educacional Especiali-
zado (PNNE, 2008), no entanto, como estabelecido no Estatuto da
Crianga e do Adolescente - ECA (BRASIL, 1990) e na Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagdo - LDB (BRASIL, 1996), esses alunos também
tém prescrito o direito a0 acompanhamento individualizado e a
uma escola que seja organizada para responder adequadamente
as suas demandas de aprendizagens.

3 EXIGENCIAS, EPISTEMOLOGIAS E ENFRENTAMENTOS
NECESSARIOS A EDUCAGAO INCLUSIVA CONTRA A BARBARIE

Mota Rocha e Figueiredo (2018) afirmam que “[...] na relagao
entre saber e poder, ou melhor, quando o saber é poder, a lingua
escrita assume o estatuto de arbitrario cultural, sendo objeto de
reproducao social nas sociedades modernas ocidentais via esco-
larizagao formal” (MOTA ROCHA; FIGUEIREDO, 2018, p. 22). Ainda
assim, apostamos na educa¢ao como a¢ao politica de resisténcia
social, uma vez que a escola atualiza as relag¢des sociais da socie-
dade (MOTA ROCHA, 2008; 2002), como o preceito de pedagogias
critico-dialéticas defende.

Ademais, a alfabetizacio e o letramento na escola assumem
uma centralidade na trajetdria escolar dos sujeitos, ndo apenas
pela subjetivagao que possibilita, mas também pela aprendiza-
gem dos outros conhecimentos e saberes a que contribuem. Nesta
dire¢do, Chartier (1995, p. 28) destaca que “[...] o fracasso em lei-
tura pde em perigo o conjunto da escolarizag¢ao”.

Nesse contexto, defendemos o modelo dialdgico de leitura e
escrita que, pela articulacao entre a Sociologia, a Linguistica, a
Antropologia e a Educagao, se inspira nos modelos sociopoliticos
de leitura e de escrita, a exemplo das perspectivas interacionista



(SAINT-LAURENT et al., 1995) e discursiva de leitura e de escrita
(HILLA, 2009; BAKHTIN, 2006; ROJO, 2009). Nessas perspectivas,
o ler e o escrever resultam da interagao entre texto, leitor e con-
texto, diante da gestao da compreensdo (GIASSON, 1993), assim
como apontam a leitura como producao discursiva em relagoes
de poder constitutivas (BAKHTIN, 2006) e constituidas de sujeitos
e de interagdes verbais em comunidades discursivas.

A violéncia simbdlica e o rechaco linguistico na relagao entre
a linguagem aprendida precocemente no interior da familia e a
ensinada na escola torna-se um condicionante da remanescéncia
escolar (BOURDIEU, 2015; PATTO, 1991; CHARLOT, 2000; MOTA RO-
CHA, 2002). Atentemos que ndo apenas a oralidade demarca as
desigualdades de uso social da linguagem, pois a leitura e escrita,
em processos de alfabetizagao e de letramento, também ocupam
espago diferenciado e possuem um poder simbdlico consideravel na
constitui¢ao de sujeitos em suas trajetdrias escolares em sociedades
modernas. A interdependéncia entre apropriacao da linguagem
escrita e a constitui¢ao intersubjetiva na escola é preceito funda-
mental dos modelos sociopoliticos de linguagem, por sua vez, in-
corporado pelo modelo dialégico de alfabetizagao e de letramento.

Ao compreendermos esses conflitos existentes entre a cultura
escolar e avivenciada pelos alunos das classes populares, aponta-
mos um conjunto de enfrentamentos necessarios, que passamos
a apresentar de agora por diante.

Entendemos como primeiro enfrentamento da educagao
contemporanea “[...] evitar a exclusao escolar e tornar a experién-
cia na escola um percurso significativo em termos de letramentos
e de acesso ao conhecimento e a informagao [...]” (ROJO, 2009, p.
23,), de modo a ressignificar o sentido da escola com os alunos em
situacao de remanescéncia escolar.

Este enfrentamento é intensificado se sabemos que a saida
dos alunos remanescentes da escola impulsiona a vivéncia da bar-

barie, aumentando os riscos de serem alvos de genocidios (MEI-
RELES, 2019). Além disso, implica o trabalho pedagdgico na escola
para além da dimensao cognitivo-instrucional, compreendendo
o pedagdgico como acesso a arte, a cultura e ao conhecimento
historicamente acumulado (KRAMER, 2006).

A origem da palavra barbaro remete a Grécia Antiga, como
ressaltado por Charlot (2019):

“Bar-bar-bar”: com essa onomatopeia de desprezo,
os gregos exprimiam a forma de falar dos persas e
assim nasceu a palavra “barbaro”. Ela se generali-
zou e acabou designando, de maneira pejorativa,
quem nao é grego e, portanto, nao é civilizado. O
barbaro tem aparéncia humana, mas é radicalmen-
te outro que nao um verdadeiro ser humano e, logo,
pode ser tratado como um objeto; em particular,
ele pode ser escravizado. (CHARLOT, 2019, p. 162).

Aquele considerado como barbaro, nao humano, n3o tem
seus direitos fundamentais assegurados, inclusive o direito a vida.
Historicamente, passou a ser considerado barbaro “[...] quem nao
reconhecia os direitos fundamentais de todos os seres humanos
e apelava para a violéncia contra uma categoria de homens (ou de
mulheres)” (CHARLOT, 2019, p. 162). Segundo Adorno (1986), “[...]
no proprio principio da civilizagao estd implicita a barbarie, en-
tao repeti-la tem algo de desesperador” (ADORNO, 1986, p. 34). Por
isso, a barbarie nao deve ser tratada como uma aberragao que teve
um inicio e fim no curso da histéria. As suas origens devem ser
investigadas e os seus condicionantes conhecidos e contemplados
numa educacao critico-emancipatéria para que Auschwitz nao se
repita (ADORNO, 1986).

Podemos dizer que a vontade de eliminar o outro que nos é
diferente nunca desapareceu por completo da sociedade ociden-
tal, todavia, atualmente se vé um aumento dos indicios de volta
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da barbarie a sociedade, sobretudo a brasileira. Nessa diregao,
Charlot (2019) destaca:

Hoje, porém, multiplicam-se os indicios de sua
volta, inclusive no Brasil: intolerdncia religiosa ou
nacionalista, édio politico, terrorismo que mata
até criangas, assassinatos de jornalistas ou can-
didatos a uma eleigao, elogio a tortura, separagao
entre pais e filhos migrantes, feminicidios etc.
(CHARLOT, 2019, p. 163).

Constitui-se um desafio para a escola contemporanea a edu-
cagdo contra a barbarie, assim como defende Adorno (1986):

Se falo da educag¢io apds Auschwitz, tenho em
mente dois aspectos: primeiro, a educa¢ao infantil,
sobretudo na primeira infincia; depois, o esclare-
cimento geral, criando um clima espiritual, cultu-
ral e social que ndo dé margem a uma repeticao;
um clima, portanto em que os motivos que levaram
ao horror se tornem conscientes, na medida do
possivel. (ADORNO, 1986, p. 36).

Assim, reiteramos que, para a educacao ter pleno sentido,
deve formar para a autorreflexao critica:

Penso que nao corremos o risco de chegar a bar-
barie porque ha muito vivemos na barbérie. E de-
vemos educar contra ela. Educar contra a barbarie
significa recuperar a histdria e as histérias guarda-
das e esquecidas, estabelecendo uma outra relagao
com a tradigdo; significa colocar o presente numa
situagdo critica e compreender que o passado n2o
precisaria ter sido o que foi, o presente pode ser
diferente do que é e que, portanto, é possivel mu-
dar o futuro. (KRAMER, 1999, p. 278).

E preciso trabalhar “[...] na perspectiva da humanizacio, de
resgate da experiéncia, da conquista da capacidade de ler o mun-
do, escrevendo a histéria coletiva, apropriando-se das diferentes
formas de produgao da cultura, criando, expressando, mudando”
(KRAMER, 1999, p. 279). Assim, devemos aprofundar na escola a
construcao da cidadania, a emancipagado e a solidariedade.

O segundo enfrentamento diz respeito a passagem da dimen-
sao empirica para a dimensao epistémica com o saber, dificuldade
observada nos remanescentes. Entendemos, como o autor, por eu
empirico, o sujeito portador de experiéncias, e por eu epistémico,
o sujeito do conhecimento racional (CHARLOT, 2001). Assim,

Qualquer que seja a entrada disciplinar, a questao
da mobiliza¢do do sujeito, da sua entrada na ati-
vidade intelectual, parece central na problematica
da rela¢ao com o saber: por que (motivo) o sujeito
se mobiliza? Que desejo sustenta esta atividade?
Por que ela n3o se produz com a mesma frequén-
cia, nem sobre os mesmos objetos, nas diferentes
classes sociais? Que postura (relagao com o mundo,
com 0s Outros e consigo mesmo) assume o sujeito
que aprende: a(s) do Eu empirico ou a do Eu epis-
témico? (CHARLOT, 2001, p. 19).

Para estabelecer rela¢ao com o objeto do pensamento sao
essenciais os processos de distancia¢ao-objetivacao e de siste-
matizagao: “[...] Distanciagao e objetivacao sao indissocidveis e
ocorrem em um s processo: o Eu constitui-se em um Eu episté-
mico, distinto do Eu empirico, no processo pelo qual ele coloca o
mundo como objeto de pensamento” (CHARLOT, 2013, p. 149).

A formacao do eu epistémico se constitui um desafio impor-
tante a medida que a atividade escolar requer, especificamente,
“l...] determinadas relagdes com o mundo, com os outros, con-
sigo mesmo, com a linguagem, com o tempo, que definem certa
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relagdo com o saber e com a escola” (CHARLOT, 2013, p. 151). Essa
especificidade possui “[...] um valor de formacao, um valor an-
tropoldgico, por ser uma forma especifica e muito elaborada de
se relacionar com o mundo” (CHARLOT, 2013, p. 151).

Um dos problemas contemporineos que prejudica a mobili-
zagao do aluno remanescente e a formagao do eu epistémico é que
a escola é, muitas vezes, vista como um caminho para o empre-
go e esquecida enquanto lugar de saberes. Desse modo, a escola
aparenta ser um local apenas para cumprir tarefas: “[...] Podemos
dizer, também, que é um trabalho: um trabalho alienado. Os alu-
nos devem gastar energia para cumprir normas e ganhar boas
notas, mas foram desapropriados e desapropriam a si mesmos
do sentido do que fazem” (CHARLOT, 2013, p. 154).

Nesse contexto da escola unicamente como preparatéria para
o trabalho, vemos crescer a l6gica neoliberal da concorréncia:

Com efeito, a légica neoliberal da concorréncia
tende a reduzir a educa¢io a uma mercadoria es-
colar a ser rentabilizada no mercado dos empregos
e das posi¢Oes sociais e isso faz com que formas
de aprendizagem mecanicas e superficiais, desco-
nectadas do sentido do saber e de uma verdadeira
atividade intelectual, tendam a predominar. Ob-
serva-se hoje uma contradi¢ao entre os novos ho-
rizontes antropoldgicos e técnicos da educagao por
um lado e, por outro, as suas formas efetivas. Atrds
da contradi¢do social, desenvolve-se uma contradi-
¢do histdrica: a sociedade globalizada trata o saber
como um recurso econémico, mas requer homens
globalizados instruidos, responsaveis e criativos.
(CHARLOT, 2013, p. 61).

Com isso, o terceiro enfrentamento da escola contemporinea
é o combate da légica da concorréncia e a redugao desta educa-
¢do como mercadoria escolar, o que intensificam os processos de

exclusao social de alunos com tempos lentos e em situagao de
vulnerabilidade, visto que

[...] a formagdo, que era e permanece um direi-
to fundamental do ser humano, e o diploma, que
supostamente protege o trabalhador contra uma
explorag¢do exagerada da sua forga de trabalho,
viraram a maldi¢3o dos mais fracos: quem pouco
frequentou a escola ou nela fracassou, quem no
completou o ensino médio, quem n3o tem diploma
nio consegue emprego. E, na sociedade urbaniza-
da desenvolvida, quem n3o encontra emprego nio
tem como se sustentar, criar uma familia, manter
uma “vida normal”. (CHARLOT, 2013, p. 84).

Na escola publica, impera as destrezas com a produgao dis-
cursiva, em particular, com a linguagem. Ela é um objeto de
atengao especial, de uma manipulagio consciente, voluntaria e
intencional (BUNZEN, 2010) e possibilita construir objetos do pen-
samento distintos dos objetos da vivéncia (CHARLOT, 2013). Essa
instituicao é permeada por praticas em que a leitura e a escrita
devem estar necessariamente inseridas.

Por isso, o termo letramento escolar nio deveria a
priori ser utilizado como algo necessariamente negativo
ou perverso, autdnomo e estatico por natureza, mas como
um conjunto de praticas discursivas da esfera escolar que
envolvem os usos da escrita em continua inter-relagio
com outras linguagens. (BUNZEN, 2010, p. 100).

Dessa forma, faz-se necessario conhecer e compreender “I...]
as praticas de letramento e a construgao dos significados na esfera
escolar de forma situada e histérica” (BUNZEN, 2010, p. 101). A es-
cola possui uma cultura prdpria, com géneros textuais e variados
usos singulares dos textos interligados, ndo apenas envolvendo
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géneros tipicamente escolares, como géneros adequadamente es-
colarizados (BUNZEN, 2010). Ademais, “[...] Pensar nas multiplas
cenas de letramento escolar é assumir a escola como uma esfera de
cria¢ao ideoldgica que tem um carater material, historico e socios-
semidtico [...]” (BUNZEN, 2010, p. 104). Ao concebermos as multi-
plas cenas do letramento escolar, ressaltamos o letramento escolar
como atrelado ao contexto mais amplo e que pode, por isso, ser
modificado de acordo com as agdes politicas no contexto social.

Para tanto, é fundamental minimizar os riscos para que a
entrada na légica escolar de objetificagao da linguagem nao re-
sulte no que Street (2014) conceituou como pedagogizacao do le-
tramento:

Empregamos pedagogizagdo nio no sentido es-
trito de habilidades e estratégias do tipo usado
por professores, mas no sentido mais amplo de
processos institucionalizados de ensino e apren-
dizagem, habitualmente associados a leitura e &
escrita. Seja observando interag¢des adulto-crianga,
o desenvolvimento de brinquedos e softwares edu-
cativos em casa, ou os procedimentos associados
ao ensino em sala de aula, a pedagogia assumiu
neste sentido o cardter de uma forga ideoldégica que
controla as relagdes sociais em geral e, em parti-
cular, as concepgdes de leitura e escrita. (STREET,
2014, p. 122).

A escolarizacao do letramento® na escola pode ser realizada
mediante: 1. os processos de objetificagdo da linguagem, quando
a linguagem é tratada como coisa, distante tanto de professores
como de alunos, pela imposicao de regras e exigéncias externas
como se os alunos fossem receptores passivos; 2. 0s usos meta-

[9]. Ressaltamos que consideramos importante a adequada escolarizagio do letramento, conforme proposto
por Soares (2004) e concebemos o que Street destaca como a inadequada escolarizagdo do letramento.

linguisticos em que os processos de leitura e escrita podem ser
tratados como independentes e neutros; 3. a filosofia da lingua-
gem, “[...] o estabelecimento de unidades e fronteiras para os ele-
mentos do uso da lingua, como se fossem neutros, disfargando-se
desse modo a fonte ideolégica daquilo que de fato sao construgdes
sociais [...]” (STREET, 2014, p. 130); 4. a etiquetagem/rotulagio dos
espacos, “[...] que é separado do espaco cotidiano para fins de
ensino e aprendizagem e que deriva de construgdes sociais e ideo-
l6gicas mais amplas do mundo social e construido [...]” (STREET,
2014, p. 130); 5. a rotula¢ao dos procedimentos de sala de aula, ou
seja, 0o modo como as regras de participagao sao estabelecidas,
afirmadas e reforcadas dentro de supostas praticas de letramento,
confirmando a hierarquia e controle dos professores e pais em
relagdo aos alunos (STREET, 2014). Atentemos que

[...]1Se o saber é relagdo, o processo que leva a ado-
tar uma relagdo de saber com o mundo é que deve
ser objeto de uma educagio intelectual e, no, a
acumulagio de contetidos intelectuais. Cuidado,
porém: esse processo nao é puramente cognitivo
e didatico. Trata-se de levar uma crianga a inscre-
ver-se em um certo tipo de rela¢gio com o mundo,
consigo e com os outros. Nesse sentido, a questdo
do saber sempre é uma questao identitaria, tam-
bém. (CHARLOT, 2000, p. 64).

A pratica de uma leitura positiva, quarto enfrentamento, é,
em termos de mobilizacao, aspecto distintivo deste paradigma
da relag¢ao com o saber:

Assim, ante um aluno que fracassa num aprendi-
zado, uma leitura negativa fala em deficiéncias,
caréncias, lacunas e faz entrar em jogo os proces-
sos de reitifica¢io e aniquilamento [neantisation]
que analisamos, enquanto que uma leitura positiva
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se pergunta “o que esta ocorrendo”, qual a ativi-
dade implementada pelo aluno, qual o sentido da
situagao para ele, qual o tipo das relagbes manti-
das com outros, etc. A leitura positiva busca com-
preender como se constrdi a situagao de um lado
que fracassa em um aprendizado e, n2o, “o que
falta” para essa situagao ser uma situagdo de aluno
bem-sucedido. Um aluno fracassa, atrasa-se em
sua escolaridade, vé-se em dificuldades na escola:
pode-se explicar isso a partir do que ocorreu com
ele, do que ele fez, do que ele pensou e no, apenas,
a partir do que nao ocorreu com ele, do que ele nao
fez do que ele nao pensou? (CHARLOT, 2000, p. 30).

O quinto enfrentamento, a transformagao de praticas de en-
sino apoiadas no conceito de alunovazio, tao presente no discurso
do letramento auténomo e reiterado na perspectiva de alfabeti-
zagao como sistema de cédigos (o método fénico, por exemplo),
é outro desafio apontado por Street (2012) como uma etnografia
do letramento. Para o autor, os letramentos alternativos, sociais,
devem alimentar a producao do curriculo escolar. Assim,

[...] os professores poderiam, com proveito, par-
tir do conhecimento e das praticas letradas que
as criangas trazem consigo de casa. Uma vez que
isso variara com o contexto cultural, a escola pre-
cisa ser capaz de reconhecer essas diferengas e se
ajustar a elas. A implicagdo disso para a politica
pedagdgica é que sdo as escolas que precisam se
ajustar. Se assim fizerem e forem capazes de par-
tir do letramento familiar, em vez de nega-lo ou
deprecia-lo, isso ent3o, [...] as levard a melhorar
o desempenho na escola e na sociedade em geral.
(STREET, 2014, p. 203).

Aprofundando essa discussao, Rojo (2009) apresenta como
alternativa para a mudanga da remanescéncia e da exclusao social

que a escola venha a “[...] estabelecer a relagao, a permeabilida-
de entre as culturas e letramentos locais e globais dos alunos e a
cultura valorizada que nela circula ou pode vir a circular” (RojoO,
2009, p. 10).

Lahire (1997) reitera os dois aspectos acima mencionados
quando enfatiza a importincia da leitura e da escrita como ob-
jetos de conhecimento primordiais nas praticas escolares, o que
realca a natureza metacognitiva do processo de alfabetizacao,
assim como a necessidade da abertura para o acolhimento aos
letramentos sociais no curriculo escolar, sexto enfrentamento,
tanto do ponto de vista da pesquisa quanto do ensino.

Vimos que jovens e/ou alunos remanescentes apresentaram
vinculo negativo com a escola (CHARLOT, 2001), ou se afirmam
na escola pela negagio do saber-objeto (MOTA ROCHA, 2018). Para
minimizarmos os processos de exclusio escolar e de produc¢ao da
remanescéncia, devemos ainda reconstruir as deterioradas “[...]
condicdes sociais da apropria¢ao da leitura presentes no interior
das escolas publicas [...]” (MOTA ROCHA; FIGUEIREDO, 2018, p. 20)
- 0 sétimo enfrentamento. As autoras se referem ao exercicio do
direito a voz, a lingua escrita como pratica social, a um mediador
qualificado, dentre outros, mediante a transformacao da relagao
pedagdgica elementar, na qual o aluno em situagao de remanes-
céncia possa sair da condi¢ao de objeto de favor para a de sujeito
de direito a escola publica e ao ensino socialmente relevante, a
exemplo do combate as sindromes das pequenas autoridades™
(MOTA ROCHA, 2002,).

O oitavo enfrentamento seria o redimensionamento das ba-
ses epistemoldgicas do trabalho pedagdgico de formacao leitora
na escola publica, a exemplo dos fundamentos aqui defendidos.

[10]. Mota Rocha (2002) conceitua sindromes das pequenas autoridades como a forma pela qual agentes
escolares reproduzem a divisdo social do trabalho na escola e o preconceito contra alunos de classes populares.
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Sabemos que, quase sempre, os processos de alfabetizac¢ao e dele-
tramento de nossas escolas tém sido fundamentados em concep-
¢Oes empiristas de conhecimento, de alfabetiza¢ao como sistema
de codigos e de letramento auténomo, apoiadas pela perspectiva
de exclusao social como privagao cultural (OLIVEIRA, 2020; MOTA
ROCHA, 2018; MOTA ROCHA; FIGUEIREDO; POULIN, 2018): “[...]
Desse modo, ainda temos uma escola de pouca qualidade para
todos, predominando-se a imposigao de uma subjetividade de
dominac¢ao universal [...]” (OLIVEIRA, 2020, p. 124). Oliveira (2020)
constatou que o avango do aluno na aquisi¢ao dos processos de
leitura e escrita pode impulsionar a ressignificagao da subjetivi-
dade de dominacao pela subjetividade assertiva/de resisténcia
se a mediagdo pedagdgica for resiliente e afirmativa em praticas
letradas literarias.

Como ressaltado anteriormente, o modelo dialégico de al-
fabetizagao e de letramento, com a Psicogénese e os Novos Estu-
dos do Letramento, também conduziu a nossa investigagao. Esse
modelo entende que os especificos e interdependentes processos
de alfabetizagao e de letramento contribuem para a participagao
social e a afirmagao politica dos sujeitos na cultura escrita. Con-
trapoe-se, ainda, ao letramento auténomo, enquanto imposi¢ao
dos modelos ocidentais de escolarizagao as demais culturas, pela
l6gica binaria em que se classifica sujeitos e sociedades. No letra-
mento auténomo, ha o ensino da lingua escrita como técnica pela
imposicao da relagao grafema-fonema e pela negagao do sujeito
cognoscente e de seus processos psicolinguisticos. Produz-se,
portanto, assujeitamento do aluno com subjetividades de do-
minag¢ao (MOTA ROCHA; OLIVEIRA, 2020), quase sempre atuando
como reprodutor da lingua escrita, vendo-se exigido a desconsi-
derar suas proprias hipdteses conceituais sobre o que e como a
escrita representa elementos da linguagem oral. A técnica apreen-
dida, a pseudolinguagem, nao tem finalidades sociais ou estrita-

mente escolares, como aprender para passar de ano. H4, enfim,
o hiato entre sujeito, “lingua escrita” e realidade social, todos ob-
jetificados, inclusive, pela nega¢ao da autorrepresentatividade
da autoria escrita (MOTA ROCHA, 2018). Esse modelo contribui,
assim, para a intensificagio de sociedades, escolas e pedagogias
classificatérias, reproduzindo as desigualdades sociais no campo
da educacgao linguistica.

Os novos estudos do letramento, contrariamente, nos tra-
zem o conceito de letramento ideoldgico, conceito que evidencia
a pluralidade do letramento em fun¢ao dos contextos culturais,
mas, sobretudo, ideoldgico, envolvendo a rela¢ao com as culturas:
“[...]10 envolvimento das pessoas com as praticas e eventos de le-
tramento depende das formas, identidades, habilidades, envolvi-
mento em relagdes sociais” (STREET, 2012, p. 37). Assim:

Ao defenderem uma mudanga dos modelos au-
tdnomos para os ideoldgicos, de representagdes
estatisticas de niveis e habilidades para etnografias
do letramento, trabalham para mudar a ordem do
dia da antropologia do letramento, do debate sobre
aracionalidade para o estudo da ideologia. Nesse
contexto, considera-se o letramento um campo
para investigar os processos de hegemonia, as re-
lagbes de poder, as praticas e discursos em com-
peti¢do, em vez de explorar a grande divisdo e a
racionalidade relativa de sociedades “modernas”
e “tradicionais”. (STREET, 2012, p. 83).

No letramento ideolégico, o ensino da lingua escrita ocorre
em praticas discursivas, o que implica alterar as posic¢des subje-
tivas nas relagdes de poder, pelo empoderamento e a afirmagio
discentes, expressos nas subjetividades afirmativas/assertivas
(MOTA ROCHA; OLIVEIRA, 2020). Ocorre a constru¢ao mediada da
relacao grafema-fonema, a partir do realce das hipdteses de escri-
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ta e dos demais saberes dos alunos enquanto sujeitos cognoscen-
te, linguistico e social por exceléncia. Reconhece-se a necessaria
interdependéncia entre sujeito e lingua escrita: aprender a ler e
a escrever, necessariamente, traz implicagdes a autoconstrugao,
a subjetivacao e as subjetividades. Por isso, a alfabetizag¢do e o
letramento, neste modelo, constroem empoderamento e trazem
consequéncias (sociais, afetivas, linguisticas etc.) nas relagoes
sociais pela ressignificagio do sujeito, do mundo, da linguagem,
do outro, com vistas ao pertencimento com reconhecimento pelo
protagonismo letrado. A produgao discursiva com a afirmagao
pela autorrepresentatividade destes sujeitos, a partir do seu co-
letivo diverso, é agao pedagdgica central como nos sinaliza Mota
Rocha (2018).

Mota Rocha, Melo e Campos (2010) apontam como eixos me-
todoldgicos centrais deste modelo, também considerado o modelo
dialégico da reinven¢ao da alfabetizacao, na historia brasileira:
1. a organiza¢ao de um ambiente letrado e social com materiais
didatico-pedagdgicos, mobilidrio apropriado e recursos didaticos
que permitam aos alunos um espaco relacional que possibilite
interacOes simétricas e assimétricas; 2. O ensino de estratégias
cognitivas e metacognitivas de leitura e escrita; 3. A avaliacao
diagnéstica do nivel psicogenético de escrita e defini¢ao de agoes
pedagdgicas; 4. As atividades sociais e o revezamento dos lugares
sociais de autor e leitor pelos alunos; 5. A negociagao entre os mo-
delos de escrita com a mediagdo face-a-face do docente no intuito
de auxiliar o aluno a chegar aos niveis posteriores de escrita. 6. O
trabalho pedagdgico com o nome préprio imerso em um evento
de letramento. 7. O ensino das diversas consciéncias fonoldgicas
- lexical, silabica e grafofonémica (SOARES, 2020).

Por fim, a perspectiva dialégica é um modelo da equidade
entre os processos de alfabetizac¢do e de letramento. Busca im-
plementar o ensino da lingua escrita pela articula¢ao dialégica

entre a metacognigao e as praticas discursivas das varias esferas
dalinguagem na culturaletrada, impressa e eletronica, a exemplo
da Pedagogia dos Multiletramentos em que se evidencia as multi-
culturas, as semioses e a criticidade perante as multiplas ideolo-
gias em curso (FERREIRO, 1995;; MOTA ROCHA, 2002; MOTA ROCHA;
FIGUEIREDO, 2018; SOARES, 2007; STREET, 2012; TAYASSU, 2011).

Letramentos multiculturais ou os multiletramen-
tos: Abordar os produtos culturais letrados tanto
da cultura escolar e da dominante, como das di-
ferentes culturas locais e populares com as quais
alunos e professores estio envolvidos, assim como
abordar criticamente os produtos da cultura de
massa. Essa triangulagio que a escola pode fazer,
enquanto agéncia de letramento patrimonial e
cosmopolita, entre culturas locais, global e valo-
rizada é particularmente importante - em especial
no Brasil — quando reconhecemos a relevancia de
se formar um aluno ético e democratico, critico e
isento de preconceitos e disposto a ser “multicul-
tural em sua cultura’ e a lidar com as diferengas
socio culturais. (ROJO, 2009, p. 120).

Tal pedagogia envolve, entao, “[...] atividades de leitura cri-
tica, analise e producao de textos multissemidticos em enfoque
multicultural” (ROjO, 2012, p. 8).

Os letramentos criticos: abordar esses textos e pro-
dutos das diversas midias e culturas, sempre de
maneira critica e capaz de desenvolver suas finali-
dades, intengdes e ideologias. Nesse sentido é im-
portante a presenca na escola de uma abordagem
nio meramente formal ou conteudista dos textos,
mas discursiva, localizando o texto em seu espa-
¢o histérico e ideoldgico e desvelando seus efeitos
de sentido, replicando a ele e com ele dialogando.
(ROJO, 2009, p. 120).
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Ainsercao dos letramentos multiculturais na escola implica,
também, no nono enfrentamento do trabalho ético do desarma-
mento geral contra a juventude.

Trata-se de n3o negar as origens sociais desse jo-
vem, de nao desconhecer sua cultura, de nao es-
tigmatizar sua fala, de n3o o condenar a viver no
isolamento, tratando a cultura letrada nao como
um mundo ameag¢ador, mas como um universo
a conhecer para dele participar. (CHARLOT, 2001,
p. 49).

Soma-se a esse, o décimo enfrentamento: o combate ao dis-
curso da indisciplina que, atrelado a concep¢ao de privacao cul-
tural, é utilizado para estigmatizar jovens das classes populares
e para intensificar a ideia de escola como controle e reprodugao
social.

O discurso da indisciplina e da perturbag¢io da
ordem é usado como escudo para a emergéncia
do autoritarismo escolar sobre a comunidade
pobre, um dos mecanismos de exercicio do mo-
delo vigente, ndo por acaso posto em pratica com

os membros das populagdes trabalhadoras [...].
(MOTA ROCHA, 2002, p. 206-207).

Emerge, como necessidade para efetivagao desses dois ulti-
mos enfrentamentos, a constitui¢ao da escola como um espago de
reconhecimento reciproco, mediante o acolhimento e o didlogo
constantes com seus alunos, “[...] no sentido da construgao do
bem comum e da cidadania [...]” (CHARLOT, 2001, p. 49). Ou seja,
a pratica de uma alteridade critica, conceituada “[...] enquanto
acao de sujeitos que se afirmam reciprocamente nos processos
de ensino-aprendizagem, em detrimento da afirmac¢io de um su-

jeito condicionado a negac¢ao do outro (alteridade classificatéria)”
(FIGUEIREDO; MOTA ROCHA; POULIN, 2019, p. 814).

Ademais, consideramos como décimo primeiro enfrenta-
mento a melhoria das condig¢oes objetivas e subjetivas na escola,
a exemplo da melhoria de espagos fisicos, com ambientes que per-
mitam a interacao entre alunos, espaco de lazer, salas de leitura;
material didatico-pedagdgico; quantidade adequada de alunos
por sala, possibilitando que o professor consiga fazer mediagao
face-a-face; autonomia docente; e quantidade de funcionarios
suficiente.
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ESTUDO COM BEBES: AS INTERACOES
PARA UMA EDUCACAO CUIDADOSA

Elaine Tayse de Sousa’
Katia Patricio Benevides Campos*

1 INTRODUGAO

etapa da Educacao Infantil é um periodo que requer,

além da assisténcia, uma educagio cuidadosa, uma vez

que inclui arranjos bioldgicos e culturais que emergem

na primeira infincia. Assim, consideramos que, no processo de

constitui¢ao humana, as fungdes psicoldgicas elementares, com

as quais biologicamente nascem e que sao fundamentais para a

sobrevivéncia, sio necessariamente transformadas em fungoes

superiores, desde que haja qualidade nas interagoes que elas es-

tabelecem com o meio e seus mediadores. S0 essas interagoes

que vao vinculando os sujeitos ao espago, as pessoas e as relagoes
com as quais convive.

Entendemos que estar vinculado afetivamente a um contexto

formal de educagao propicia ao bebé a construgao de bases para a
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sua constitui¢ao subjetiva e para o desenvolvimento dessas fun-
¢oes. A educagao, como producao de si mesmo, s6 é possivel com a
mediagdo e a ajuda do outro (CHARLOT, 2000). Na educagao cuida-
dosa, todas as peculiaridades e necessidades dos sujeitos precisam
ser percebidas, sejam elas de ordem biolégica ou cultural, a ponto
do sujeito se reconhecer como parte integrante daquele lugar.

Quando o cuidado é uma agao atenta, permeado pela escuta,
ética, sensibilidade, trocas interativas, dialogo e atencao, segu-
ramente se caracteriza como educagao cuidadosa. Nao cabe, en-
tretanto, tratd-los como bindémio, cuidar e/ou educar, pois estas
sao a¢oes indispensavelmente indissocidveis e precisam ser trata-
das de modo interdependente. Falamos, ent3o, de uma educagao
cuidadosa e nio do cuidado ou da educacio separadamente. E a
partir desse direcionamento que é apresentado o mundo cultural
ao bebé, em situagdes comunicativas vivas que requerem o uso
cada vez mais sofisticado de sua atengao, memdria, linguagem e
pensamento (LIMA; AKURI, 2017, p. 124).

Na medida em que observamos diariamente as a¢oes dos be-
bés, os ditos e interditos entre eles, eles e as professoras, eles e os
objetos da cultura e seus significados, suas professoras também,
esses dados nos disseram tanto deles mesmos quanto de suas an-
gustias e desejos de ampliar suas praticas pedagdgicas com vistas
a essa compreensao das interagdes dos bebés, sobretudo, quando
mordiam, choravam, conflitavam entre eles.

Diante do exposto, objetivamos refletir acerca das interagoes
dos bebés, tendo como base uma pesquisa’ que analisou como be-
bés entre 11 e 17 meses interagem em um ber¢ario de uma creche
municipal de Campina Grande-pPB. Assim, nosso olhar se volta

Pesquisa de Mestrado realizada de 2017 a 2019, no dmbito da linha Priticas educativas e diversidade,
do Programa de P6s-Graduagdo em Educagao (PPGEd) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG),
pela aluna Elaine Tayse de Sousa, sob a orientagao da professora doutora Kétia Patricio Benevides Campos.

para uma educagao cuidadosa, que considere os simbolismos de
primeira ordem como aspectos constitutivos dos bebés.

Organizamos o texto em quatro se¢oes. Na primeira, tra-
tamos de discorrer a respeito da natureza bioldgica e social que
constituem os bebés em suas relagdes na cultura. Na sequéncia,
abordamos o caminho metodoldgico percorrido para a investiga-
¢do em discussao. Posteriormente, dialogamos com os resultados,
que apontam a necessidade de significacao das interagdes dos
bebés, para a constru¢ao de uma educagio cuidadosa. Por fim,
tecemos algumas consideragoes, indicando possibilidades e con-
tinuidade do estudo para/com bebés.

2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

O Homem possui a capacidade de se comunicar e interagir,
utilizando diversos mecanismos de linguagem para expressar
suas intengoes, desejos e necessidades. A capacidade de atribui-
cdo de significados é possivel por meio da fungio simbdlica de
que dispomos, mas que nao é da ordem do biolégico. Portanto,
essa competéncia para a construgao de simbolos e signos‘emerge
da imers3o em contextos culturais, nos quais diferentes formas
de interagao contribuem para o desenvolvimento dessa fungao
(MARTINS, 2006).

Vasconcelos et al. (2003) advogam que ha uma aparente des-
vantagem biolégica do bebé humano, pois ao nascer este é con-
sideravelmente imaturo frente a suas aprendizagens na cultura.
Essa imaturidade se da pelo fato de que, quando nasce, o seu sis-

Vigotski (1991) nos ajuda a compreender que, para a crianga, o signo surge com o aparecimento do gesto,
a0 afirmar que o “préprio movimento da crianga, seus proprios gestos, é que atribuem a fungio de signo ao
objeto e lhe dao significado” (VIGOTSKI, 1991, p. 123).



tema nervoso central e muitos outros sistemas ainda estao em
franco desenvolvimento. Pino (2005) acrescenta que essa aparente
desvantagem é compensada quando o homem é imerso na cul-
tura. Destaca também que ha um duplo nascimento do sujeito
quando ele penetra, tem acesso e torna-se membro de determi-
nada cultura.

Para Vigotski (1991), a0 nascer, o homem possui fungoes psi-
colégicas elementares, formas de sobrevivéncia e manutengao
davida, de ordem bioldgica. A partir do nascimento cultural, ele
desenvolve as fungoes psicoldgicas superiores, “fungdes e habili-
dades tipicamente humanas que tém origem nas rela¢des reais
entre individuos humanos” (VIGOTSKI, 1984, p. 64).

Esse pensamento se sustenta sobre a natureza social e cul-
tural do homem, cujo desenvolvimento implica a apropriagao
das caracteristicas humanas e da produgao cultural dos homens
(PINO, 1995). Nesse didlogo entre o bioldgico e o cultural é que
ocorrem as primeiras experiéncias do bebé com o mundo. Para
Vigotski (1991),

Se incluirmos essa histéria das fungdes psicoldgi-
cas superiores como um fator de desenvolvimento
psicoldgico, certamente chegaremos a uma nova
concepgao sobre o proprio processo de desen-
volvimento. Podem-se distinguir, dentro de um
processo geral de desenvolvimento, duas linhas
qualitativamente diferentes de desenvolvimento
quanto a sua origem: de um lado os processos ele-
mentares, que sdo de ordem bioldgica; de outro as
fungdes psicoldgicas superiores, de origem sécio-
cultural. (VIGOTSKI, 1991, p. 52).

Vale acrescentar que as fungdes psicoldgicas superiores nao
sao aprendidas em contextos espontineos, pois sao capacidades
tipicamente humanas que nos diferenciam dos animais e cons-
truidas a partir da capacidade de interagir e expressar, por meio

das linguagens, o que é uma aprendizagem cultural. Vigotski
(1991) propoe que
Um aspecto central do aprendizado é o fato de ele
criar a zona de desenvolvimento proximal, ou seja,
o aprendizado desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que s3o capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas

em seu ambiente e quando em cooperagdo com
seus companheiros. (VIGOTSKI, 1991, p. 97).

Nesse direcionamento, as fungdes psicoldgicas superiores de-
correm das relagdes reais, das situagdes concretas entre os sujei-
tos. Portanto, para que algo seja internalizado, é preciso ser vivido
com os mediadores, sejam eles fisicos ou sociais. As capacidades
de memoria, atengao, metacogni¢ao e linguagem (VIGOTSKI, 1991),
que sio da ordem do simbdlico, bem como a sua aprendizagem,
sdo internalizadas pelos sujeitos nas vivéncias com seus media-
dores, sejam eles objetos, praticas ou outros sociais da cultura.

Nas palavras de Vigotski (1991.p. 63), “chamamos de interna-
lizagao a reconstrugao interna de uma operagao externa” que se
traduz em uma sucessao de transformagoes vividas pelo sujeito
quando passa a operar com os signos, que se dao inicialmente em
um movimento que é social e que se torna individual °. Portanto,
a constitui¢ao do sujeito se da a partir do outro.

Na concepc¢ao de Cabanellas e Hoyuelos (1998, p. 103), a apren-
dizagem é a “capacidade sensivel ao contexto interativo em que
vivemos, para estabelecer uma mudanga temporaria capaz de de-
senvolver multiplas estratégias, vidveis em areas diferentes e par-
ticulares, nas quais o sujeito age”. Desse modo, é necessario pensar

[5]. “Todas as fungdes do desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, ou seja,
entre pessoas, e depois em nivel individual, no interior da crianga. Portanto, um processo interpessoal, entre
pessoas, é transformado num processo intrapessoal.” (VIGOSTKI, 1991, p. 64).
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em uma educacao sensivel, vivida na relagao com o mundo e com
os outros culturais, sejam estes mediadores fisicos ou simbdlicos.

Seguindo essa orientagao, os dados da pesquisa realizada
com bebés, entre 11 e 17 meses de vida, foram nos revelando o
potencial sensivel dos mesmos, reafirmando que, nos primeiros
anos de vida do ser humano, as aprendizagens ocorrem de modo
préprio, a medida que aprendem e se desenvolvem. Sempre que
se deparam com um novo conhecimento, outras interagdes vao
sendo viabilizadas.

Um aspecto que merece destaque, diz respeito ao olhar de
suas familias. Quando em suas falas em didlogo com a pesquisa-
dora, demonstraram certa sensibilidade, diante da necessidade
de saber o que acontece com seu bebé enquanto fica na creche:

Eu gostei dessa pesquisa, sabe por qué? Eu quero
saber o que o meu filho faz na creche. Se ele para de
chorar quando eu saio, se ele brinca. Hoje mesmo,
eu sai chorando daqui, com meus olhos cheios de
lagrimas (ninguém viu, n3o). Mas eu sai com meu
coragao apertado. Tem coisas que sé eu e a mae
sabemos, porque ele nao fala. (Responsavel - Didrio
de campo, 29/03/2019).

Quando abordamos as familias para solicitar a autorizagao
de participagao na pesquisa, percebemos o seu reconhecimen-
to as especificidades de seus bebés, o que revelou questdes que
atravessam o fazer pedagdgico da creche e o compartilhamento
do cotidiano, nessa relacao com a familia. No caso do trecho em
destaque, se sobressai o desejo por saber se o bebé brinca e se suas
acoes e linguagens sao atendidas.

Ampliando as bases do caminho a ser percorrido na educagao
de bebés, é preciso iniciar o percurso por eles e com eles. Com-

preender o bebé que chega a creche é o ponto de partida para
construir praticas respeitosas e condizentes com os seus direitos.

Nessa construgao, suas professoras precisam atuar dialogan-
do com o cotidiano na creche, atrelado aos contextos familiares,
pensando e refletindo sobre as condigoes de aprendizagens e de
desenvolvimento infantil, sobretudo, de constitui¢ao humana.
Silvaetal. (2018, p. 14) sinalizam que refletir sobre essas condicoes
de vida e de educacgao na primeira infancia, isto é, entre o nasci-
mento e os trés anos de idade, é tarefa essencial aos processos de
cuidado e educagao que realizamos nas creches e, igualmente,
na familia.

As acoes dos bebés se confrontam cotidianamente com o
universo do adulto. Seus tempos, predile¢des, brincadeiras, seus
corpos e suas linguagens revelam a significagao que possuem da
realidade, a partir da sua légica prépria e de sua cultura, ressig-
nificada a partir de sua imersao no mundo. Os bebés vivenciam
suas aprendizagens iniciais nos primeiros contatos com os gru-
pos sociais nos quais se inserem e, para tanto, precisam que suas
potencialidades sejam consideradas e que suas necessidades, en-
quanto direitos, sejam atendidas.

Esse atendimento precisa ocorrer antes mesmo de os bebés
verbalizarem convencionalmente, pois interessam-se por diver-
sos elementos da cultura em que se constituem e se expressam
de diversas formas: choro, olhar, gesto, balbucios, vocalizagoes e
movimentos corporais. No processo de interagao, estas sao suas
acoes predominantes e veiculos de significagao. Podemos dizer
que sdo elos de subjetivagao com seus pares. Sendo assim, dire-
cionar o olhar para os bebés exige a compreensao de como agem
nos espagos, com os objetos e seus pares, bem como a clareza de
seu processo de interagdes e de linguagem. A linguagem ocorre
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no sentido amplo de compartilhar sentidos e
comunicar significados, ou seja, de leitura, de
interpretacdo, de expressao e de produgao de
significados simbdlicos e n3o no sentido restrito
de linguagem verbal, oral ou escrita. As praticas
sociais sao linguagens, podem ser “lidas”, interpre-
tadas, no sentido de ouvidas, sentidas, acolhidas,
rejeitadas e, portanto, nao s3o necessariamente
verbais. Quando se oferece uma maca raspadinha
na colher para um bebg, nessa pratica de alimen-
tagdo esta presente uma histéria, uma cultura, um
afeto, uma conversa, um gesto, uma intengao. To-
das se apresentam sob a forma de linguagens. As
praticas sociais, como a vida, acontecem através
de linguagens. As linguagens nos permitem com-
preender o mundo e produzir mundos: expressar
sensagoes, ideias, sentimentos e compartilhar as
produgdes pessoais com os demais, participando
davida coletiva. (BRASIL, 2009, p. 86).

As agoes sociais e os objetos da cultura medeiam a relagao
do bebé consigo, com os adultos, com as texturas, as imagens, o
cheiro, o outro que se aproxima e reivindica sua vez. Essas acoes
sdo possiveis a partir do substrato bioldgico em potencial, mas
nao se restringem a ele porque, de modo geral, as agdes huma-
nas s3o mobilizadas pela necessidade de conhecer, comunicar e
ocupar diferentes papéis sociais. (REGO, 1995, p. 45). No caso dos
bebés envolvidos nesta pesquisa, as necessidades cotidianas mais
evidentes foram a do didlogo com suas professoras, de diferen-
tes narrativas, sobretudo, pela sua condigio de aprendentes da
cultura.

Para Vigotski (1991), as funcdes da linguagem dizem respeito
a possibilidade de comunicacao interpessoal e a de deslocamento
no tempo e no espago. Na medida em que a crianga vai construin-
do o pensamento simbodlico, portanto, a capacidade de produzir e

interpretar a linguagem, ela vai podendo realizar duas a¢des que
a linguagem permite: a a¢ao de evocar, lembrar, falar sobre algo
que passou, o que remete a0 tempo e a0 espago passados e a agao
de antecipar, que remete ao tempo e a0 espago futuros.

Essas acOes inerentes a linguagem nos direcionam a perce-
ber a necessidade de falar com os bebés no contexto da creche, o
que deve se dar com base nas narrativas nas quais estao imersos,
reposicionando-os na relagdo pedagdgica. Peter (2005) aponta a
linguagem como intera¢ao, marcada pelas produgoes culturais e
linguisticas que partem da relagao com membros mais experientes
da cultura e da socializa¢ao como conjunto de conhecimentos en-
tre seus mediadores, portanto, uma fungao psicoldgica superior.

Quando estamos tratando de bebés que utilizam as lingua-
gens nao conceituais para existir no mundo, trazemos os simbo-
lismos de primeira ordem como caracteristicas desses sujeitos
que estao na creche e que, por estarem imersos em uma cultura
tém, durante sua trajetdria, os simbolismos como aspecto ineren-
te ao seu existir. O gesto, o brinquedo e a fala estao no percurso de
sua constitui¢do, tendo se repetido cotidianamente no contexto
da creche investigada.

Em nossa investigagdo, captamos a disponibilidade dos be-
bés para a experiéncia c