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RESUMO

Esta pesquisa definiu como objetivo analisar as propostas de atividades centradas
em praticas de andlise linguistica do Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa
n® 1, adotado pelo Programa Alfabetiza Maceid, destinado as classes de 1° ano do
Ensino Fundamental. Considerando a necessidade de investigar as politicas de
recomposicao de aprendizagens no ciclo de alfabetizacdo, assim como o0 uso de
materiais estruturados nesse processo, questiona-se: como as praticas de andlise
linguistica sdo propostas no material estruturado do Alfabetiza Maceié e quais as
premissas tedrico-metodolégicas norteiam tais direcionamentos pedagdgicos?
Desse modo, o objetivo geral desdobrou-se nos objetivos especificos: a) identificar a
concepcao de alfabetizacdo que norteia as propostas de atividades voltadas para as
praticas de andlise linguistica no material estruturado; b) verificar como as praticas
de linguagem (Oralidade, Leitura/Escuta, Producdo de textos e Analise
Linguistica/Semiédtica) sdo organizadas ao longo das propostas de atividades do
material estruturado; c) investigar de que modo as atividades contidas no Caderno 1
de Lingua Portuguesa, centradas nas praticas de andlise linguistica, contribuem
para a apropriacdo e dominio do Sistema de Escrita Alfabética em contexto de
letramentos; e d) analisar como o trabalho docente é direcionado a partir das
orientacdes didaticas. A presente investigacdo, de abordagem qualitativa (Minayo,
2001), constitui-se como uma pesquisa documental (Ludke; André, 1986), a partir da
analise dos materiais estruturados de Lingua Portuguesa, adotados pelo programa
Alfabetiza Maceid, destinados ao 1° ano do Ensino Fundamental. Os resultados
apontam uma estreita relacdo entre o material estruturado e a anterior Politica
Nacional de Alfabetizacdo (Brasil, 2019a), no que concerne a concepcdo de
alfabetizacdo, de maneira que o Sistema de Escrita Alfabética € entendido como um
cédigo e as praticas de leitura e de escrita ndo sdo propostas em diferentes
situacbes de usos sociais da lingua. Nas atividades, foram identificadas como
habilidades recorrentes do eixo da analise linguistica/semidtica: segmentar
oralmente palavras em silabas; comparar palavras, identificando semelhancas e
diferencas entre sons de silabas iniciais; comparar palavras identificando
semelhancas e diferencas entre sons de silabas mediais e finais; reconhecer, em
textos versificados, rimas, sonoridades e jogos de palavras. Apesar de reconhecer a
importancia do desenvolvimento de tais habilidades linguisticas, durante o processo
de alfabetizac&o, muitas das propostas estdo centradas na memorizagao e repeticao
de palavras, bem como néao fornecem desafios capazes de promover uma melhor
aprendizagem por parte das criancas. No que diz respeito as orientacdes para o
professor, a analise do material revelou uma concepc¢ao de professor como um mero
executor de tarefas, uma vez que estabelece etapas que deveriam ser seguidas a
risca para o sucesso do referido programa.

Palavras-chave: Andlise Linguistica. Material estruturado. Programa Alfabetiza
Maceio. Alfabetizacgéo.



ABSTRACT

This study analyzed the activity proposals focused on linguistic analysis practices
from the Portuguese Language Activity Book No. 1, adopted by the AlfabetizaMaceio
Program, designed for lst-grade classes of Elementary School. Considering the
need to investigate learning recovery policies in the literacy cycle, as well as the use
of structured materials in this process, questions are raised: how are linguistic
analysis practices proposed in the structured material of AlfabetizaMaceié and what
theoretical-methodological premises guide such pedagogical directions? Thus, the
general objective was unfolded into the following specific objectives: a) to identify the
literacy concept underlying the activity proposals focused on linguistic analysis
practices in the structured material; b) to verify how language practices (Orality,
Reading/Listening, Text Production, and Linguistic/Semiotic Analysis) are organized
throughout the activity proposals in the structured material; c) to investigate how the
activities in the Portuguese Language Book 1, centered on linguistic analysis
practices, contribute to the appropriation and mastery of the Alphabetic Writing
System in literacy contexts; and d) to analyze how teaching practices are directed by
the didactic guidelines. This investigation, with a qualitative approach (Minayo, 2001)
constitutes a documentary research (Ludke & André, 1986), exploring the structured
Portuguese Language materials adopted by the Alfabetiza Maceié program for the
1st grade of Elementary School. The results point out a close relationship between
the structured material and the National Literacy Policy (Brazil, 2019a), regarding the
literacy concept, where the Alphabetic Writing System is understood as a code, and
reading and writing practices are not proposed in different social uses of language. In
the activities, the following recurring skills in the linguistic/semiotic analysis axis were
identified: orally segmenting words into syllables; comparing words by identifying
similarities and differences in initial syllable sounds; comparing words by identifying
similarities and differences in medial and final syllable sounds; recognizing rhymes,
sounds, and wordplay in versified texts. Although the importance of developing such
linguistic skills during the literacy process is recognized, many proposals focus on
memorization and repetition of words and do not provide challengescapable of
promoting better learning by children. Regarding the teacher's guidelines, a
conception of the teacher as a task executor was revealed, establishing steps that
should be followed strictly for the aforementioned program's success.

Keywords: Linguistic Analysis. Structured Material. Alfabetiza Maceié Program.
Literacy.
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1 INTRODUCAO

O fracasso na alfabetizacdo € um problema histérico no Brasil, que permeia
todo o processo de escolarizacdo de criangas e adolescentes. Esse desafio afeta,
principalmente, os estudantes das camadas populares, inseridos nas redes publicas
de ensino. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), as
criancas pertencentes as familias economicamente favorecidas mantém uma
participagdo maior e mais significativa em atividades sociais mediadas pela escrita
do que as criancas situadas nas classes mais vulneraveis. Essa desigualdade é
refletida ao longo de toda vida escolar dos sujeitos e somatiza-se a outros fatores de
carater politico e pedagogico, 0s quais ocasionam o fracasso escolar.

Para além da desigualdade social, como uma das principais causas do
fracasso esta a desassociacdo entre 0s processos de alfabetizacdo e letramento,
assim como a descontinuidade das politicas de alfabetizacdo implementadas pelos
governos municipais, estaduais e federal (Soares, 2022). Além disso, a alternancia
entre diferentes métodos de alfabetizacdo, muitas vezes relacionada a essas
rupturas nas politicas publicas, contribui ainda mais para o agravamento do
problema (Frade, 2005).

De acordo com o relatorio de resultados do Sistema de Avaliagdo da
Educacédo Bésica (edicao de 2021), cerca de 60,8% dos estudantes que cursavam o
2° ano do Ensino Fundamental ndo alcancaram o nivel 5 de proficiéncia em lingua
portuguesa'. Conforme esse documento oficial, isso significa que tais alunos néo
dominavam habilidades basicas a serem alcancadas ao final desse ciclo. Em
contrapartida, apenas 7,4% e 3,1% dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental
estavam situados, respectivamente, nos niveis 7 e 8 de proficiéncia, considerados
os dois niveis de maior complexidade da escala.

A respeito dos dados de Alagoas, na edicao de 2021 do Saeb (Brasil, 2023a),
o estado obteve uma média de proficiéncia de 733,3, 0 que demonstrava, na época,

um contingente de alunos do 2° ano do Ensino Fundamental que se encontrava no

INa edicio de 2021 do Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (Saeb), a Escala de Proficiéncia
em Lingua Portuguesa do 2° ano do Ensino Fundamental foi dividida em niveis de 1 a 8. Além desses
niveis, foi apresentado o nivel “abaixo de 1", no qual foram incluidos os estudantes que
apresentavam dificuldades em habilidades como: “[...] localizar informacao explicita ao final de texto
muito curto ou escrever ortograficamente palavras trissilabas, candnicas ou ndo candnicas, com
correspondéncias regulares diretas entre letras e fonemas” (Brasil, 2023a, p. 37).
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nivel 3 da escala de proficiéncia. Além disso, segundo o relatério, 19,9% dos alunos
do 2° ano encontravam-se no nivel abaixo de 1, enquanto apenas 0,5% dos
estudantes alagoanos dessa mesma etapa dominavam as habilidades referentes ao
nivel 8 da escala.

E valido salientar que a aplicacdo do Saeb 2021 ocorreu em meio ao cenario
da pandemia de covid-19 e de seus desdobramentos, 0s quais se somaram aos
desafios ja existentes no contexto educacional brasileiro e resultaram em grandes
perdas para os processos de ensino e de aprendizagem em toda a educacgéao basica,
sobretudo nas redes publicas de ensino.

Entre as medidas de contingenciamento executadas durante a pandemia,
esteve a suspensao das aulas presenciais nas escolas e a adocdo do Ensino
Remoto Emergencial (ERE). Nesse cenario, as desigualdades sociais se tornaram
ainda mais evidentes: de acordo com um estudo desenvolvido por Santos, Alves e
Galvao (2023), diferentes artefatos digitais foram utilizados como suporte para
mediar e reforcar as aprendizagens dos estudantes ao longo do ERE, entre eles,
videos, audios, fotografias, bibliotecas e jogos online. No entanto, conforme a
pesquisa, a auséncia de conexdo satisfatoria com a internet e a caréncia de
recursos proprios prejudicaram a adesao e participacdo dos alunos nas aulas.

Santos, Santos e Santos (2021), ao analisar as percepc¢des de professores de
lingua portuguesa acerca dos usos das tecnologias na educacao escolar, durante o
ERE, identificaram que esses profissionais tiveram dificuldades de acesso aos
suportes digitais, tanto por parte dos alunos quanto por parte dos docentes, como
um dos principais desafios para a pratica pedagogica.

Com o retorno as aulas presenciais, novas adversidades passaram a ser
enfrentadas pelos docentes na educacao basica: conforme investigacdo de Lustosa,
Caetano e Salustiano (2024), as salas de aula voltaram ainda mais heterogéneas,
apresentando defasagens e rupturas no ensino, além da necessidade de trabalhar
com os estudantes habilidades relacionadas a interagdo social.

Para superar essas dificuldades relacionadas as lacunas nas aprendizagens
ocasionadas pela suspensdo das aulas presenciais e tentar reduzir os danos
educacionais causados pela pandemia de Covid-19, as esferas governamentais
desenvolveram programas e a¢fes destinados a recomposicao e a recuperacao de

aprendizagens.
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No que concerne as intervencgdes politicas voltadas para o campo da
alfabetizacdo, segundo Santos e Mendes (2024), no estado de Alagoas, foram
instituidas trés acdes principais: o programa “Escola 10 — Criangca Alfabetizada”,
fomentado pelo governo estadual; o programa “Conquista Maceid”, desenvolvido
pela Prefeitura de Macei6 e o Instituto Alicerce; e o programa “Alfabetiza Macei6”,
efetivado através de uma parceria entre a Prefeitura de Macei0, a Fundacdo Lemann
e o Instituto Bem Comum.

Nesta pesquisa had um interesse especifico no Alfabetiza Maceio,
considerando o protagonismo que esse programa assumiu no cendario municipal de
recomposicao das aprendizagens, a partir da questdo norteadora: como as praticas
de andlise linguistica sdo propostas no material estruturado do Alfabetiza Macei6 e
quais as premissas teorico-metodologicas que norteiam tais direcionamentos
pedagdgicos? Ademais, pergunta-se: qual a concepcao de alfabetizacdo que norteia
essas propostas? Como as praticas de linguagem (Oralidade, Leitura/Escuta,
Producdo Textual e Andlise Linguistica/Semidtica) estdo organizadas e distribuidas
ao longo das atividades? Como as propostas de atividades com foco nas praticas de
analise linguistica contribuem para a apropriacdo e o dominio do sistema de escrita
alfabética em um contexto de letramentos? De que maneira as orientacdes didaticas
direcionam o trabalho docente e qual a visao de professor que elas revelam?

A fim de encontrar respostas para essas indagacées, a presente pesquisa?
assume como objetivo geral: analisar as propostas de atividades centradas em
praticas de andlise linguistica presentes no Caderno de Lingua Portuguesa n° 1,
adotado pelo programa Alfabetiza Maceid, destinado as classes de 1° ano do Ensino
Fundamental.

A partir do objetivo geral supracitado, foram definidos os seguintes objetivos
especificos: a) identificar a concepcao de alfabetizacdo que norteia as propostas de
atividades voltadas para as préticas de analise linguistica no material estruturado; b)
verificar como as praticas de linguagem (Oralidade, Leitura/Escuta, Producdo de
textos e Analise Linguistica/Semiodtica) sdo organizadas ao longo das propostas de

atividades do material estruturado; c) investigar de que modo as atividades contidas

2 Essa pesquisa compbe o projeto ALFABETIZACAO: INTERVENCOES POLITICAS E
ESTRATEGIAS DIDATICAS PARA RECUPERACAO DAS APRENDIZAGENS EM ALAGOAS,
coordenado pela profa. Dra. Adriana Cavalcanti dos Santos e fomentado pela Fundacéo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Alagoas.
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no Caderno 1 de Lingua Portuguesa, centradas nas praticas de analise linguistica,
contribuem para a apropriacdo e dominio do Sistema de Escrita Alfabética em
contexto de letramentos; e d) analisar como o trabalho docente € direcionado
através das orientagfes didaticas.

Ressalta-se que, nesta investigacdo, o foco mantido na andlise linguistica é
justificado pelo fato de esse eixo integrador das praticas de linguagem, conforme a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), estar diretamente ligado ao processo de
alfabetizacdo, visto que envolve conhecimentos nas areas da fono-ortografia, da
morfossintaxe, da sintaxe e da semantica, englobando, também, o estudo dos
elementos notacionais da escrita e do fenbmeno da variacdo linguistica (Alagoas,
2019). Além disso, a escolha pelo material estruturado destinado ao 1° ano do
Ensino Fundamental motivou-se pelo interesse em verificar a concepgédo de
alfabetizacdo adotada pelo programa Alfabetiza Maceid, principalmente no que diz
respeito as praticas de andlise linguistica propostas para o primeiro ano do ciclo de
alfabetizacéo.

Este trabalho estd organizado em sete capitulos: no primeiro capitulo sao
apresentadas reflexdes acerca das praticas de analise linguistica que devem ser
desenvolvidas no ciclo de alfabetizacdo, de acordo com documentos referenciais
curriculares (Brasil, 1997; Brasil, 2018; Maceid, 2020) e segundo pesquisadores da
area, como Leal (2005), Brandéo e Leal (2005), Mendoncga (2007), Antunes (2007),
Morais (2012; 2020; 2023; 2024) e Soares (2021; 2022).

No segundo capitulo, € exposto um breve historico das politicas voltadas para
a alfabetizacdo que foram implementadas ao longo dos ultimos 20 anos em ambito
nacional, sendo destacados os principais aspectos tedrico-metodoldgicos. Neste
capitulo, ha uma subsecédo dedicada a discussdo acerca da Politica Nacional de
Alfabetizagao, que, instituida em 2019, retomou a “querela dos métodos” (Mortatti,
2019) ao estabelecer a instrucéo fonica sistemética como principal orientacdo para o
processo de alfabetizacéo.

O terceiro capitulo é constituido por discussdes sobre a ado¢cdo de materiais
estruturados tanto no contexto do programa Alfabetiza Maceid, quanto em outros
cenarios da educacdo brasileira. Para isso, sdo elencados os estudos de Britto
(2011), Adridao et al. (2009), Silva e Albuquerque (2021) e Andrade (2023). Além
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disso, é feita uma breve descricdo do programa Alfabetiza Macei6 e dos seus
materiais estruturados integrantes.

No quarto capitulo é apresentado o percurso metodolégico realizado ao longo
desta investigacdo, que assumiu uma abordagem qualitativa (Minayo, 2001),
constituindo-se como uma pesquisa documental (Ludke; André, 1986). Dessa forma,
as etapas da pesquisa sdo explicadas e as decisfes tomadas em cada uma delas
sdo justificadas. Também sdo retomados o0s questionamentos norteadores e 0s
objetivos da investigagao.

No quinto e sexto capitulo sédo discutidos os resultados da investigacdo. Para
isso, inicialmente, € feita a caracterizacdo dos materiais analisados. Em seguida,
sdo apontadas como estdo organizadas as praticas de linguagem ao longo das
atividades do caderno de Lingua Portuguesa. Posteriormente, o foco é dado as
praticas de andlise linguistica, por meio do seu mapeamento e da apresentacédo de
duas atividades selecionadas do Caderno de Lingua Portuguesa destinado ao 1°
ano do Ensino Fundamental.

Nas consideracdes finais, sdo tecidos comentarios acerca do trabalho
realizado, dos dados obtidos e analisados, bem como sobre as possiveis
contribuicBes desta pesquisa para o campo dos debates acerca dos processos de
alfabetizacéo e letramento.

Esta pesquisa, para a autora, tem sua relevancia apoiada na necessidade de
investigar as politicas de governo(s) desenvolvidas para a recomposicdo das
aprendizagens no ambito da alfabetizacdo, identificando as bases tedrico-
metodologicas que norteiam as suas acgbes. Ademais, considera-se fundamental
analisar os materiais estruturados que integram tais programas, a fim de verificar se
apresentam propostas que possibilitem o dominio e a compreensao do Sistema de
Escrita Alfabética por meio de praticas de analise linguistica envolvidas em contexto

de letramentos.3

3 Para essa pesquisa, optou-se pela adogdo do termo letramentos (no plural), com base nos estudos
do Grupo de Nova Londres (1996), os quais propunham uma “pedagogia dos multiletramentos”
considerando dois aspectos principais que estdo presentes no processo de construgdo de
significados: a diversidade social e a multimodalidade. Nesse contexto de multiletramentos, séo
reconhecidas “multiplas formas de comunicacéo e construgcao de sentidos, incluindo os modos visual,
auditivo, espacial, comportamental e gestual” (NLG, 1996, p. 64 apud Kalantzis, 2020, p.19). No
entanto, em alguns momentos sera utilizado o termo letramento (no singular) para fins de
concordancia com a referéncia bibliografica utilizada.



16

Espera-se que, a partir dos dados e das reflexbes que serdo apresentadas,
torne-se possivel contribuir com o debate acerca das acfes politicas voltadas para a
recomposicao de aprendizagens no campo da alfabetizacdo, bem como sobre o uso

de materiais estruturados nas redes publicas de educac¢éo ao longo desse processo.
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2 PRATICAS DE ANALISE LINGUISTICA NO CICLO DE ALFABETIZACAO

No Brasil, desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais,
entende-se que o0 ensino de Lingua Portuguesa deve estar voltado para o
desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas basicas: falar, escutar, ler e
escrever (Brasil, 1997). Essa concepcdo parte do pressuposto que a lingua € um
objeto histérico e social, que se realiza em situacfes de uso de fato, isso é, nas
praticas sociais. Conforme o referido documento, “produzir linguagem significa
produzir discursos. Significa dizer alguma coisa para alguém, de uma determinada
forma, num determinado contexto histérico” (Brasil, 1997, p. 22).

Em consonancia, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) retoma
essa perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem e assume o0 texto como
unidade de trabalho, de maneira que indica “sempre relacionar os textos a seus
contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e producéo de textos em varias midias e
semioses” (Brasil, 2018, p. 67). Assim, no campo da Lingua Portuguesa, os eixos de
integracdo apresentados pela BNCC estdo de acordo com o0s documentos
curriculares anteriores e correspondem as praticas de linguagem: Leitura/Escuta,
Producéo de textos, Oralidade e Analise linguistica/semiotica.

De acordo com a Base, o eixo Leitura “compreende as praticas de linguagem
gue decorrem da interacao ativa do leitor/ouvinte/espectador, com os textos escritos,
orais € multissemidticos e de sua interpretagao” (Brasil, 2018, p. 71). Nesse sentido,
envolve habilidades relacionadas a reflexdo sobre as condi¢cdes de producéo e
recepcdo dos textos que pertencem a diferentes géneros e circulam em diversas
esferas de atividade humana; a dialogia e relacdo entre textos; aos recursos de
textualidade; a compreensdo dos efeitos de sentido provocados pelo uso de
diferentes recursos linguisticos e semiéticos; as estratégias e procedimentos de
leitura; e & adeséo as préticas de leitura (Brasil, 2018).

O eixo da Producdo de textos “compreende as praticas de linguagem
relacionadas a interacdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e
multissemidticos, com diferentes finalidades e projetos enunciativos” (Brasil, 2018, p.
76). Desse modo, engloba as seguintes dimensdes: reflexdo sobre as condi¢cbes de

producdo dos textos, de acordo com 0s seus objetivos e a sua circulagdo em
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diferentes midias e campos da atividade humana; dialogia e relacdo entre os textos;
alimentacdo tematica; construcdo da textualidade; aspectos notacionais e
gramaticais; e estratégias de producédo (planejamento, revisao, reescrita e avaliacdo)
(Brasil, 2018).

O eixo da Oralidade, por sua vez, € constituido por “praticas de linguagem
que ocorrem em situagao oral, com ou sem contato face a face” (Brasil, 2018, p. 78),
de maneira que o tratamento de tais praticas envolve: a reflexdo sobre a producao
de textos orais de diferentes géneros e que circulam em diversas midias e campos
da atividade humana; compreensdo de textos orais; a producdo de textos orais
considerando as estratégias de planejamento, producao, redesign e avaliacéo; e a
compreensado dos efeitos de sentidos provocados pelos usos de recursos
linguisticos e multissemidticos (volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo,
expressividade, gestualidade etc.) (Brasil, 2018). Ainda, a BNCC ressalta que o eixo
da Oralidade também engloba habilidades descritas nos eixos de Leitura e de
Producéo de textos.

No que tange ao eixo da Analise Linguistica/Semiotica, foco deste estudo, os
Parametros Curriculares Nacionais demarcaram a importancia de atividades de
analise linguistica para o desenvolvimento das habilidades de ler, interpretar e
produzir textos com autonomia e competéncia satisfatoria. De acordo com o
documento, a pratica de se pensar e falar sobre a linguagem € uma das muitas
acbes que um individuo letrado deve ser capaz de realizar. Assim, em uma
perspectiva enunciativo-discursiva, a analise linguistica, junto as outras praticas de
linguagem, assume um papel fundamental nos processos de ensino e de
aprendizagem da lingua escrita nas escolas.

De acordo com Santos, Albuguerque e Mendonca (2005), a escola € o lugar
privilegiado para o desenvolvimento das praticas de analise linguistica de forma
consciente e sistematica. Entretanto, segundo as pesquisadoras, € importante

considerar a diferenga entre “fazer analise linguistica” e “ter aula de gramatica”, pois

[...] na primeira, a reflexdo esté a servigo dos demais eixos do ensino
de lingua, enquanto que, na segunda, o foco do ensino esta na
aprendizagem de nomenclaturas e regras, desvinculadas de
situagBes de uso da lingua (Santos; Albuquerque; Mendonga, 2005,
p. 123).
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Sobre essa diferenciacdo, Mendonca (2007) destaca que a perspectiva de
analise linguistica como um “[...] movimento de reflexdo sobre o funcionamento da
linguagem” (p. 95) originou-se em meados dos anos 80, periodo em que o ensino da
lingua escrita passou a ser analisado sob o viés dos estudos construtivistas e a
linguagem passou a ser concebida como meio de interacdo. Nessa Otica, a lingua é
tida como um objeto social, heterogéneo e variavel, sendo analisada segundo
aspectos internos (fonologia, morfologia, sintaxe e seméantica), bem como elementos
extralinguisticos: fatos historicos, sociais, geograficos e culturais (Cavalcante, 2008).

Assim,

[...] ler é relacionar o texto com os diversos contextos que o cercam
[...] a escrita € um trabalho consciente, com finalidade, interlocutores
e género discursivo definidos. A oralidade, nessa perspectiva, € tida
como tdo importante quanto a escrita, pois a adequacao de ambas
depende da situagéo real de interagdo comunicativa. As variedades
linguisticas sé@o consideradas e entendidas, levando-se em conta o
contexto, os objetivos e as circunstancias (o que, para quem, para
gue, quando, onde... os textos sdo produzidos). As atividades de
estudo de LP consideram o funcionamento textual, discursivo,
pragmatico, sintatico e semantico dos textos, trabalham com a
producdo dos efeitos de sentido, com o uso real da lingua (Doretto;
Beloti, 2011, p. 88).

Em momentos anteriores, como nos anos 60 e 70, nos quais a linguagem era
tida como expresséo do pensamento e instrumento de comunicacao (Geraldi, 2011),
respectivamente, as praticas de analise linguistica estavam restritas a descri¢céo,
classificacdo e repeticdo das estruturas da lingua (fonemas, morfemas, palavras e
frases).

Para além disso, as acdes de leitura focavam na decodificacdo do texto, que
por sua vez, era considerado um produto pronto e acabado; as producdes textuais
se voltavam para o uso “correto” da lingua e para a reproducgao de tipologias como
narracao e dissertagcédo; enquanto a oralidade era apontada como uma habilidade
inferior & escrita, tendo a sua importancia renegada (Doretto; Beloti, 2011). Percebe-
se, entdo, uma visao de ensino cujo foco estava na apreensao de regras gramaticais
para um “bom” uso da variedade dominante em todas as situagdes comunicativas,
sem haver uma preocupagdo com os diferentes contextos de uso da lingua e com a

necessidade de articulagéo entre as praticas de linguagem.
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Com a mudanca de paradigmas, 0 ensino da gramatica em si mesmo, com
foco no dominio da norma padrdo, cedeu espaco para um estudo da lingua
constituido pela integracdo entre os eixos da oralidade, da leitura, da escrita e da
andlise linguistica, de maneira que o objetivo principal seria formar sujeitos capazes
de escrever, ler e interpretar textos de forma autbnoma, competente e significativa,
em diversas situacdes sociais, ndo apenas no ambiente escolar.

Ao abordar a analise linguistica, Geraldi (2011) ressalta que, para além de
aspectos gramaticais e ortograficos, essa pratica de linguagem envolve “questdes
amplas a propdsito” do texto, entre elas: coesdo e coeréncia, adequagao aos
objetivos pretendidos, analise dos recursos expressivos utilizados e organizacéo e

incluséo de informacgdes. Segundo o pesquisador,

[...] a pratica de analise linguistica n&do podera limitar-se a
higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e
ortogréficos, limitando-se a ‘corregbes’. Trata-se de trabalhar com o
aluno em seu texto para que ele atinja seus objetivos junto aos
leitores a que se destina (Geraldi, 2011, p. 61).

Em conformidade, Antunes (2007) afirma que “[...] a lingua, por ser uma
atividade interativa, direcionada para a comunicacdo social, supbe outros
componentes além da gramética, todos, relevantes, cada um constitutivo a sua
maneira e em interagdo com os outros” (p. 40, grifo da autora). Para a autora, a
interacdo verbal requer conhecimento do mundo, das regras de textualizacdo e das
normas sociais de uso da lingua.

Dessa forma, de acordo com Antunes (2007), para que um sujeito seja
considerado comunicativamente eficaz, ndo basta que domine apenas as regras de
gramatica. E importante que, dentre outras habilidades, tenha clareza sobre quais
objetivos pretende alcancgar, quais ideias deseja apresentar, quem Sao Seus
interlocutores e qual modalidade (oral ou escrita) e registro (formal ou informal) sao
mais apropriados para se expressar.

Neves (2002, p. 250) defende que “[...] nenhum falante de uma lingua precisa
primeiro estudar regras de aplicacdo que uma disciplina gramatical lhe oferece, para
depois ser falante competente de sua lingua”. Nesse sentido, para a pesquisadora, é
fundamental que a escola utilize a linguagem em funcionamento como objeto de
reflexdo, pois, € a partir disso que o estudante pode pensar sobre 0S recursos

linguisticos utilizados em suas producfes textuais (sejam elas orais ou escritas;
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formais ou informais) e os efeitos de sentido ocasionados pelas escolhas das “pecas
linguisticas” em seus argumentos (Neves, 2002).

Retomando os documentos referenciais para o ensino de Lingua Portuguesa,
a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) indica que o eixo da andlise
linguistica/semittica compreende:

[...] os procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de andlise e
avaliagdo consciente, durante os processos de leitura e de produgéo
de textos (orais, escritos e multissemioticos), das materialidades dos
textos, responsaveis por seus efeitos de sentido, seja no que se
refere as formas de composi¢do dos textos, determinadas pelos
géneros (orais, escritos e multissemidticos) e pela situacdo de
producao, seja no que se refere aos estilos adotados nos textos, com
forte impacto nos efeitos de sentido (Brasil, 2018, p. 80).

Isso significa que, durante atividades de leitura e de producgéo textual, os
estudantes devem estar atentos aos efeitos de sentidos dos textos, considerando,
entre outros elementos, seus objetivos, suas situacdes de producdo e seus
conteudos. Para tanto, os sujeitos mobilizam “[...] conhecimentos grafofénicos,
ortograficos, lexicais, morfoldgicos, sintéticos, textuais, discursivos, sociolinguisticos
e semidticos” (Brasil, 2018, p. 81). Esses conhecimentos, de acordo com a BNCC,
sdo construidos concomitantemente ao longo do Ensino Fundamental, estando
interligados e atuando de forma complementar.

Abordando de maneira mais especifica 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, conforme a BNCC, nessa etapa, as praticas de andlise
linguistica/semidtica estdo diretamente relacionadas ao processo de alfabetizacao,
nos dois primeiros anos, e, ao longo dos trés anos seguintes, a observacédo do
funcionamento da lingua, de suas convencoes e regularidades (ortografizagdo), bem
como do uso de diferentes linguagens e seus efeitos nos discursos (Brasil, 2018).
Desse modo, para as turmas de 1° e 2° ano, o documento aponta como objetos de
conhecimento situados no eixo da analise linguistica/semiédtica: conhecimento do
alfabeto do portugués do Brasil; construcdo do sistema alfabético; constru¢do do
sistema alfabético e da ortografia; conhecimento das diversas grafias do alfabeto;
acentuacdo; segmentacdo de palavras/classificacdo de palavras por numero de
silabas; pontuac&o; morfologia; sinonimia e antonimia; forma de composicdo do

texto; e adequacao do texto as normas de escrita (Brasil, 2018).



22

Ressalta-se que, ao tratar da BNCC e das inadequacdes encontradas neste
documento, Morais (2020) critica o uso do termo “construcédo” [do sistema alfabético
e da ortografia] associado a expressdes como “mecanica da escrita/leitura”,
“codificar” e “decodificar”, uma vez que, para o autor, tais terminologias revelam uma
visdo associacionista de alfabetizac&o e se distanciam de uma nog¢ao genuinamente
construtivista de aprendizagem. Além disso, 0 pesquisador destaca que a Base
reduziu o ciclo de alfabetizacdo a dois anos, indo na contramao de politicas e
programas fundamentais e sem assumir o compromisso de promover, ja na
Educacéo Infantil, o desenvolvimento de praticas de letramentos e — ao final dessa
etapa - oportunidades para que as criancas avancem na compreensdo do SEA
(Morais, 2022).

Em concordancia com a BNCC, o Referencial Curricular de Macei6 para o
Ensino Fundamental (doravante, RCM), ao abordar ensino de Lingua Portuguesa,
retoma a proposta de sistematizacdo da escrita alfabética nos dois primeiros anos
do Ensino Fundamental e propde para os anos seguintes “[...] a analise e a reflexdo
sobre o funcionamento da lingua, suas regularidades e seus efeitos de sentido
produzidos a partir do uso dos recursos linguisticos nas diferentes situacfes de

comunicacgao” (Maceid, 2020, p. 392). Segundo o Referencial:

Para o aprendiz se apropriar da escrita alfabética € necessario um
ensino com enfoque no significante, ou seja, € preciso que as
atencles se voltem para a sequéncia de letras da palavra escrita e a
sequéncia de sons que se pronuncia ha leitura da palavra, e é
necessario fazer analise das partes sonoras e graficas das palavras.
Depois de ter compreendido as relagbes grafofonicas e ter se
tornado alfabético, o aprendiz necessita avangar no que diz respeito
as convencgles ortograficas da nossa lingua, visto que a ortografia
contribui para estabelecer a comunicacdo por meio da escrita
(Maceid, 2020, p. 394).

Nessa seara, abordando a alfabetizacdo e a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética (SEA) nos anos iniciais do ensino fundamental, o documento
apresenta estudos realizados por Ferreiro (1986), Soares (2021, 2022) e Morais

(2012), apontando um conjunto de propriedades do SEA, as quais sédo consideradas

essenciais para o dominio da leitura e da escrita. Entre essas propriedades estao:

e Escreve-se com letras, gue nao podem ser inventadas, que tém um
repertério finito e que sdo diferentes de numeros e de outros
simbolos.
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e As letras tém formatos fixos e pequenas variagdes produzem
mudancas em sua identidade (p, g, b. d), embora uma letra assuma
formatos variados (P, p) [...]

e Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em
diferentes palavras, ao mesmo tempo que distintas palavras
compartilham as mesmas letras [...]

e As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que
pronunciamos e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou
funcionais dos referentes que substituem.

e As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais
gue pronunciamos.

e As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais
de um valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de
uma letra [...]

e As silabas podem variar quanto as combinacdes entre consoantes
e vogais (CV, CCV, CVV, CV(C, V, VC, VCC, CCVCC...), mas a
estrutura predominante no portugués é a silaba CV (consoante-
vogal), e todas as silabas do portugués contém, ao menos, uma
vogal (Morais, 2012, p. 51 apud. Maceid, 2020, p. 392-393).

Com base nas propriedades apresentadas, o documento evidencia algumas
“operagdes metafbnicas” (Maceid, 2020) que podem ser desenvolvidas a fim de que
0 sujeito tome consciéncia das propriedades do sistema de escrita alfabética, a

saber:

[...] pronunciar palavras, separando-as de acordo com a quantidade
de emissbes sonoras; juntar partes de palavras escutadas
separadamente; contar partes de palavras; comparar palavras tendo
como referéncia o tamanho e identificar semelhancas sonoras entre
partes das palavras (Macei6, 2020, p. 393-394).

Morais (2012), um dos pesquisadores utilizados como base para construcéo
tedrica do RCM, ao tratar da reflexdo sobre os aspectos fonolégicos das palavras,
uma das propriedades do SEA, apresenta atividades que podem auxiliar as criancas
a chegarem em uma hipotese alfabética de escrita. Para o autor, € importante que

os estudantes sejam estimulados a:

1) contar as silabas de palavras e comparar palavras quanto ao
namero de silabas (identificando se uma palavra € maior que outra
ou se tém a mesma quantidade de silabas);

2) dizer uma palavra maior (ou menor) gue outra;

3) identificar palavras que comegam com a mesma silaba;

4) produzir palavras que comegam com a mesma silaba;

5) identificar palavras que rimam;

6) produzir palavra que rima com outra;

7) identificar palavras que comegam com o mesmo fonema (Morais,
2012, p. 131-132).
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Conforme Morais (2012, p. 132), ao realizar as atividades acima, “[...] os
alunos estédo classificando (ou categorizando) palavras quanto aos critérios de
tamanho (nimero de silabas) ou de semelhanc¢a sonora (identificacao de aliteracdes
nas silabas ou sons iniciais e identificacdo de rimas”. De acordo com ele, tais
praticas sdo fundamentais para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que,
por sua vez, constitui-se como um elemento bem mais amplo que a consciéncia
fonémica.

Em complementaridade, de acordo com o Referencial Curricular de Macei6
(Maceio, 2020), para além dos aspectos centrados na apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, o documento também aponta como integrantes do eixo de analise
linguistica/semidtica as praticas de analise de recursos linguisticos e expressivos
que sado responsaveis pelos efeitos de sentido dos textos.

Ainda segundo o RCM (Maceid, 2020), e com base nos estudos de Antunes
(2007), ao realizar tais praticas, o sujeito mobiliza diferentes tipos de conhecimentos:
conhecimento linguistico, conhecimento enciclopédico, conhecimento
sociointeracional e conhecimento das regularidades textuais. Nesse sentido, o
referencial ressalta que, sob a concepcéo de estudo da lingua adotada (perspectiva
enunciativo-discursiva da linguagem), “[...] a gramatica é apenas um dos sistemas a
serem mobilizados, mas n&o o unico” (Maceio, 2020, p. 396).

Retoma-se aqui a ideia apresentada por Mendonga (2007): para se obter
melhores resultados no processo de ensino e aprendizagem, a acdo mais pertinente
seria integrar os quatro eixos basicos da lingua (leitura, oralidade, producéo de texto

e analise linguistica), o que ocorreria através dos seguintes procedimentos:

e a AL realizada a partir da leitura/escuta de textos, buscando-se
refletir sobre como a escolha de certas palavras, expressdes ou
construgdes linguisticas contribuem para a constru¢éo de sentidos de
cadatexto [...];

e a AL realizada a partir da producdo de textos, buscando-se refletir
sobre aspectos da elaboracdo do texto escrito ou oral, tais como
adequacdo do género a situacdo sociocomunicativa, critérios de
textualidade (coesdo, coeréncia), selecdo de registro (formal,
informal, semiformal, etc.), atendimento a norma-padréo [...];

e a AL realizada a respeito de certo tépico, dentre os conhecimentos
linguisticos a serem trabalhados na escola, buscando-se a
compreensdo do seu funcionamento no ambito da lingua (ex.:
formacdo de palavras); essas capacidades contribuiriam, em dltima
andlise, para a ampla formacgéo linguistica dos alunos (Mendonca,
2007, p. 100-101).
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Quanto a especificidade da analise linguistica/semiética nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, Mendonca (2007) destaca que, apesar de 0 processo de
apropriacdo do SEA assumir um lugar de destaque, outros aspectos relacionados a
reflexdo sobre a linguagem devem ser contemplados nesse momento de
escolarizacdo, mesmo que néo estejam ligados diretamente ao sistema de escrita.
De acordo com a autora, € possivel e importante “[...] mesmo quando os alunos nao
se alfabetizaram ainda, leva-los a pensar sobre certas ocorréncias em textos e
avaliar as hipoteses construidas, no processo de ensino-aprendizagem” (Mendonga,
2007, p. 104).

Branddo e Leal (2005) destacam que, mesmo em atividades voltadas
principalmente para a apropriagdo do sistema de escrita alfabético e de suas
convengdes ortograficas, ndo se deve esquecer que “[...] a leitura e a escrita sao
primordialmente atividades de construgdo de sentidos” (Brandao; Leal, 2005, p. 33).
Isso porque, de acordo com as autoras, ndo ha como formar leitores e produtores de
textos competentes se 0s estudantes nao estéao inseridos em situacdes significativas
de comunicacéo.

Morais e Silva (2007) também reafirmam a importancia de articular o trabalho
acerca de conhecimentos linguisticos com a leitura, compreensdo e producdo de

textos, sejam eles orais ou escritos. Para os autores,

a andlise linguistica pode acontecer tanto durante como em
continuidade aos momentos iniciais da producdo de textos. No
primeiro caso, trata-se de reflexdes acerca do uso de conhecimentos
linguisticos diversos — como pontuagdo, paragrafacdo, coeséo,
concordancia, entre outros — que o docente pode ir desenvolvendo
com os alunos durante a escrita da versdo inicial de um texto.
Nessas ocasifes, 0 professor estara colaborando, na realidade, na
reflexdo durante o processo de producdo mesmo do texto
(geracéo e selecdo de ideias, registro e revisdo em processo (Morais;
Silva, 2007, p. 140, grifo do autor).

Nesse cenério, ao tratar de estratégias didatico-pedagodgicas a serem
desenvolvidas em sala de aula pelos professores, Leal (2005) ressalta a importancia
de o docente ter a habilidade de identificar as necessidades de cada aluno, sabendo
atuar com todos ao mesmo tempo. Para tanto, sdo propostas situa¢gdes organizadas

em grandes grupos, pequenos grupos, duplas e em atividades individuais, nas quais
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podem ser realizadas atividades unificadas ou diversificadas, dependendo do
contexto da sala de aula e dos objetivos de aprendizagem.

Segundo a pesquisadora, durante as atividades em grandes grupos, 0S
estudantes podem estar desenvolvendo conhecimentos em comum ou focando em
pontos diferentes, a depender do que ja sabem, como é o caso de atividades que
envolvem os principios de escrita alfabética. O mesmo pode acontecer em

atividades organizadas em pequenos grupos:

Uma atividade de reflexdo fonolégica pode, para alguns alunos,
ajuda-los a entender que a escrita tem propriedades do significante
(palavra) e ndo do objeto representado; para outros, pode servir para
ajuda-los a superar dificuldades ortograficas de trocas entre pares
minimos (p/b, t/d, f/v); para outros, pode servir para que percebam
gue existe uma unidade sonora menor que a silaba (fonema) e que
possam identifici-la; para outros, pode ajuda-los a se apropriarem de
correspondéncias grafofonicas (Leal, 2005, p. 92).

No gue tange as atividades em pequenos grupos, tal organizacdo, segundo
Leal (2005), possibilita a troca de experiéncias, questionamentos e conhecimentos
entre os estudantes de uma maneira mais “intima”. Essa troca de experiéncias pode
ocorrer de forma ainda mais eficaz durante atividades realizadas em duplas. Isso
acontece porque os alunos “[...] levantam hipéteses, discutem e argumentam sobre
suas ideias de forma mais intensa, sem que precisem disputar a fala com um grupo
maior” (Leal, 2005, p. 103). A autora ainda aponta que em todas essas situacdes é
fundamental parear alunos que nao irdo fornecer respostas imediatas aos seus
colegas, mas que irdo pensar juntos, considerando os diferentes aspectos das
guestdes propostas e mobilizando diversos conhecimentos para a sua resolucao.

Ao tratar das atividades realizadas em pequenos grupos, Ledo (2013)
demonstra que, nesse contexto, os alunos podem experienciar uma pratica
colaborativa na qual sdo capazes de assumir diferentes papéis enunciativos. Em
uma producéo textual, por exemplo, um aluno pode produzir e ditar o texto,
enquanto um segundo estudante escreve e, apds, o0 terceiro revisa o produto. Para
além disso, a autora destaca que o professor assume um papel significativo nesses
momentos, explicando a atividade a ser desenvolvida e oferecendo auxilio
pedagogico quando necessario.

Conforme Leal (2005) e Leédo (2013), as formas de organizagcdo mencionadas

acima trazem beneficios e auxiliam de maneira satisfatéria nos processos de ensino
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e de aprendizagem, desde que o docente saiba variar esses modos de distribuicdo
de acordo com os seus objetivos didaticos e com as necessidades de cada aluno.
Tratando das escolhas realizadas em funcéo dos objetivos didaticos os quais
deseja alcancar, Shiraishi e Carreiro (2013) destacam que o planejamento deve ser
compreendido pelo professor como um momento de reflexdo, pesquisa e de
reorientacdo do fazer pedagogico. Para tanto, € fundamental que o docente parta do
diagnéstico da turma, considerando os saberes consolidados pelos estudantes e
aqueles que serdo alcancados. A partir do diagndstico, o professor podera organizar
a sua rotina pedagdgica, estabelecendo metas e objetivos de aprendizagem. Nesse

cenario,

s

[...] além de analisar o alcance de cada atividade, é necessario
verificar se a rotina pedagdégica contempla todos os eixos de maneira
equilibrada, ou se configura desfalque, se ha investimento excessivo
em um eixo especifico que esteja interferindo no aprendizado do
aluno (Shiraishi; Carneiro, 2013, p. 138).

No que diz respeito a avaliacdo, Mendonca (2007) também ressalta a
importancia dos registros feitos pelo professor para o acompanhamento das
aprendizagens dos alunos. Em complementaridade, para Albuquerque e Morais
(2007), sob uma perspectiva construtivista, o foco da avaliacdo deve ser a
construcdo do conhecimento, ndo sua mensuracdo ou classificacdo. Assim, no
ambito do ensino de Lingua Portuguesa, os registros do professor devem apresentar
0s progressos feitos pelos alunos, com relacdo aos conhecimentos acerca do
Sistema de Escrita Alfabética, como também a compreenséao e a producado de textos
reais. Destaca-se, por fim, que a avaliacdo deve considerar e respeitar os diferentes
ritmos de aprendizagem apresentados pelos estudantes, constituindo-se como um

processo formativo, continuo e inclusivo.
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3 POLITICAS DE ALFABETIZACAO NO BRASIL

Neste capitulo, propde-se a exposicdo de um breve histérico das politicas
voltadas para a alfabetizacdo que foram implementadas ao longo dos ultimos 20
anos no ambito nacional, sendo destacados 0s seus principais aspectos teorico-
metodoldgicos. A partir disso, busca-se demonstrar que as concepc¢des de lingua e
de linguagem adotadas e evidenciadas por documentos norteadores moldam a
elaboracado de diferentes politicas publicas, que estiveram (e permanecem) voltadas
para a garantia e melhoria da alfabetizacdo de criancas, bem como influenciam
diretamente nas praticas de ensino da Lingua Portuguesa.

Teixeira e Silva (2021), ao analisarem as politicas de alfabetizacdo dos
altimos 20 anos, destacam o desenvolvimento do Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (Brasil, 2001), do Pro-Letramento (Brasil, 2005; 2007),
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Brasil, 2012) e da Politica
Nacional de Alfabetizacéo (Brasil, 2019).

O Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores (PROFA) tinha
como objetivo “[...] desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo
professor que ensina a ler e escrever” (Brasil, 2001, p. 5). Para isso, as atividades
de formacdo eram baseadas no conhecimento sobre o ensino da lingua escrita que
havia sido construido nas ultimas duas décadas, sobretudo a partir dos estudos
desenvolvidos por Emilia Ferreiro acerca da psicogénese da lingua escrita. De
acordo com o seu documento de apresentacdo, 0s conteudos recorrentes do
PROFA seriam:

[...] como acontecem os processos de aprendizagem da leitura e da
escrita e como organizar, a partir desse conhecimento, situacdes
didaticas adequadas as necessidades de aprendizagem dos alunos e
pautadas pelo modelo metodologico de resolucdo de problemas
(Brasil, 2001, p. 6).

Ainda, de maneira complementar, esses dois temas estariam permeados por

guestdes gerais cujo eixo central seria a gestao da sala de aula:

Construcdo da autonomia intelectual dos alunos; atendimento das
diversidades na classe; interacdo e cooperacgao; disponibilidade para
a aprendizagem; organizacdao racional do tempo e do espacgo;
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selecdo de materiais adequados ao desenvolvimento do trabalho;
articulacdo de objetivos de ensino e objetivos de realizagdo do aluno;
e aproximagdo maxima entre ‘versado escolar’ e ‘versdo social’ das
praticas e dos conhecimentos que se convertem em conteddos
escolares (Brasil, 2001, p. 6).

Desse modo, o programa estava organizado em trés modulos, os quais eram
constituidos por unidades, equivalentes a um ou mais encontros formativos, que, por
sua vez, contavam com propostas de atividades fundamentadas em estratégias de

resolucao de situacdes-problema:

[...] andlise de producbes de alunos, simulacdo, planejamento de
situacbes didaticas segundo orientacdes determinadas, andalise de
adequacédo de uma dada atividade considerando um grupo especifico
de alunos, comparacdo de atividades em relacdo aos objetivos
previamente definidos e discusséo das implicagbes pedagdgicas dos
textos tedricos estudados (Brasil, 2001, p. 21).

A partir de 2005, foi implantado o Pro-Letramento — Mobilizacdo pela
Qualidade da Educacdo, um programa que também estava voltado a formacédo
continuada de professores, visando a melhoria da qualidade de aprendizagem de
leitura, escrita e matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A fim de
desenvolver as atividades previstas, foi estabelecido um regime de colaboragao
entre o Ministério da Educacao, as universidades formadoras (integrantes da Rede
Nacional de Formacgéao Continuada) e as redes publicas de ensino. Nesse contexto,
o Pro-Letramento contava com materiais desenvolvidos por universidades, 0os quais
eram estudados durante as atividades formativas, que ocorriam presencialmente ou
a distancia. Esses materiais estavam divididos em dois volumes: Alfabetizacéo e
Linguagem e Matematica. A respeito do volume de Alfabetizacédo e Linguagem, nele

eram abordados os seguintes temas:

e Capacidades linguisticas da alfabetizacdo e avaliagéo;

e Alfabetizacao e letramento: questbes sobre avaliacao;

e A organizacao do tempo pedagdgico e o planejamento de ensino;
e Organizacéo e uso da biblioteca escolar e das salas de leitura;

e O ludico na sala de aula: projetos e jogos;

e O livro didatico em sala de aula: algumas reflexdes;

e Modos de falar/Modos de escrever (Brasil, 2007, p. 7).

Segundo o Guia Geral do Pré-Letramento, além da melhoria da qualidade de

aprendizagem por parte dos estudantes, o programa também buscava contribuir
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para o desenvolvimento de uma cultura de formacéo continuada de carater reflexivo,
contribuindo para “[...] a evolugao funcional e o aprimoramento das competéncias
dos professores” (Brasil, 2007, p. 2), ao valorizar e propor reflexdes sobre suas
experiéncias pessoais, suas incursdes teoricas e 0s seus saberes da pratica.

JA& em 2012, também seguindo a oOtica evidenciada pelos referenciais
curriculares e adotada por programas como o PROFA e Pro-Letramento, o Governo
Federal iniciou a implantacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). O PNAIC foi um acordo formal entre as esferas municipais, estaduais e
federal, que teve como objetivo alfabetizar criancas até, no maximo, 8 anos de
idade, ao final do ciclo de alfabetizacdo. Para tanto, o Pacto apoiou-se em quatro
eixos de atuacdo: 1) formacdo continuada presencial para professores (as)
alfabetizadores (as) e para orientadores (as) de estudo; 2) avaliacbes sisteméticas
que também contemplavam as avaliacdes processuais; 3) gestdo, controle social e
mobilizacdo, que consistia em um arranjo institucional para gestdo das acdes do
Pacto; e 4) distribuicdo de materiais didaticos e de tecnologias educacionais através
do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).

Nesse cenario, 0 programa defendia que:

[...] as criancas possam vivenciar, desde cedo, atividades que as
levem a pensar sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita,
de forma reflexiva, lidica, inseridas em atividades de leitura e escrita
de diferentes textos. E importante considerar, no entanto, que a
apropriacao da escrita alfabética ndo significa que o sujeito esteja
alfabetizado. Essa é uma aprendizagem importante, mas, para que
os individuos possam ler e produzir textos com autonomia, é
necessario que eles consolidem as correspondéncias grafofénicas,
ao mesmo tempo em que vivenciem atividades de leitura e producéo
de textos (Brasil, 2012, p. 22).

Com base nessa premissa, os cadernos de formacdo, que abordavam as
concepcbes e o0s principios orientadores do curriculo na alfabetizacao,
apresentavam direitos gerais de aprendizagem no campo da lingua portuguesa,
assim como conhecimentos e habilidades especificas para cada ano do ciclo de
alfabetizacdo (na época, 1° 2° e 3° ano do Ensino Fundamental). Esses
conhecimentos estavam organizados por eixos de ensino: leitura, producao textual,
oralidade e analise linguistica. Ademais, 0os cadernos sinalizavam, por meio das

letras I, A e C, respectivamente, se em cada etapa escolar indicada o conhecimento
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ou a habilidade exposta deveria ser introduzido, aprofundado ou consolidado.

Conforme o texto,

[...] um determinado conhecimento ou capacidade pode ser
introduzido em um ano e aprofundado em anos seguintes. A
consolidacdo também pode ocorrer em mais de um ano escolar,
dado que ha aprendizagens que exigem um tempo maior para a
apropriacao (Brasil, 2012, p. 31).

No desenvolvimento do PNAIC — e também das outras politicas anteriores —,
percebe-se a predominancia da concepcao de linguagem como forma de interacao.
De acordo com Cavalcante (2008), sob essa perspectiva, cada ato comunicativo
pode ser analisado levando em consideracao varios aspectos, como: interlocutores;
0 proposito verbal; forma e conteldo da mensagem; e variedade de linguagem
utilizada. Nesse cenario, ao admitir a lingua como um objeto heterogéneo e variavel
que permeia a interacdo humana, o objetivo das aulas de Lingua Portuguesa torna-
se promover o desenvolvimento de habilidades linguisticas e discursivas a fim de
formar sujeitos leitores e produtores de textos autbnomos e competentes,
respeitando seus direitos de aprendizagem e os diferentes ritmos existentes na
construcdo do conhecimento.

Em 2019, houve a revogagdo do PNAIC e a implementacdo da Politica
Nacional de Alfabetizacdo (Brasil, 2019), a qual representou uma ruptura com o0
curso de politicas de alfabetizac&o e de formacao que vinha sendo tomado por meio
de programas como o PROFA, Pré-Letramento e PNAIC, sobretudo no que diz
respeito aos aspectos tedrico-metodoldgicos que norteavam as suas estratégias e
praticas de ensino. Dada a aproximacgao do programa Alfabetiza Maceiéo com a PNA,

essa politica sera abordada de maneira mais detalhada na subsecéo seguinte.

3.1 Politica Nacional de Alfabetizacdo e a instrucao fénica sistematica

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) foi instituida em 11 de abril de
2019, através do Decreto n° 9.765, em um suposto esforco para melhorar os
processos e resultados da alfabetizacdo no Brasil. De acordo com o chamado
Caderno da PNA, essa politica originou-se da “[...] urgéncia de mudanga na

concepgao de politicas voltadas a alfabetizagdo, a literacia e a numeracia” (Brasil,
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2019a, p. 10). Dessa forma, a PNA adotou uma perspectiva baseada na ciéncia
cognitiva da leitura, que “[...] se ocupa especialmente dos processos linguisticos,
cognitivos e cerebrais envolvidos na aprendizagem e no ensino das habilidades de
leitura e de escrita” e aponta para um ensino explicito e sistematico da leitura e da
escrita, considerando que “[...] a aprendizagem da leitura e da escrita ndo é natural
nem espontanea” (Brasil, 2019a, p. 20).

Nesse contexto, foram definidos como objetivos da PNA:

I. elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no ambito da
alfabetizagéo, da literacia e da numeracia, sobretudo nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, por meio de abordagens
cientificamente fundamentadas;

II. contribuir para a consecugdo das Metas 5 e 9 do Plano Nacional de
Educacao de que trata o Anexo a Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014,

lll. assegurar o direito a alfabetizacdo a fim de promover a cidadania e
contribuir para o desenvolvimento social e econdmico do Pais;

IV. impactar positivamente a aprendizagem no decorrer de toda a
trajetéria educacional, em suas diferentes etapas e niveis; e

V. promover o estudo, a divulgacdo e a aplicagdo do conhecimento
cientifico sobre literacia, alfabetizagdo e numeracia (Brasil, 2019b, p.
52-53).

Para alcancar tais objetivos e visando “[...] garantir o padrdo de qualidade de
suas iniciativas” (Brasil, 2019a, p. 40), o Ministério da Educacgao propds a adogao de
termos como literacia e numeracia, assim como a énfase em seis componentes
considerados essenciais para a alfabetizacado: “[...] consciéncia fonémica, instrucao
fonica sistematica, fluéncia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario,
compreensao de textos e produgao de escrita” (Brasil, 2019a, p. 40). De acordo com
o documento, essas medidas buscavam garantir uma maior eficacia da politica, por
intermédio da fundamentacdo em evidéncias das ciéncias cognitivas e da
aproximacao com politicas publicas consideradas exitosas, tanto na esfera nacional
guanto na esfera internacional.

Segundo o Decreto n° 9.765, entende-se como consciéncia fonémica o “[...]
conhecimento consciente das menores unidades fonolédgicas da fala e a habilidade
de manipula-las intencionalmente” (Brasil, 2019b). Nesse sentido, o documento
destaca a importancia de um ensino intencional e sistematizado, a fim de possibilitar
que os estudantes compreendam o principio alfabético, isto €&, “[...] que os fonemas
se relacionam com grafemas ou, dito de outro modo, de que as letras representam

os sons da fala” (Brasil, 2019a, p. 33).
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Com relacao a instrugcao fonica sistematica, o decreto a define como “[...] o
ensino explicito e organizado das relacfes entre os grafemas da linguagem escrita e
os fonemas da linguagem falada” (Brasil, 2019b). Para os elaboradores da politica, a
instrucdo fonica sistematica se demonstra uma aliada fundamental para o processo
de alfabetizagdo, considerando que ela “...] melhora significativamente o
reconhecimento de palavras, a ortografia e a fluéncia em leitura oral” (Brasil, 2019a,
p. 33). No entanto, o Caderno da PNA declara que nao se deve confundir a instrucao
fénica sistematica com um método de ensino, uma vez que “[...] ela € apenas um
componente que permite compreender o principio alfabético” (Brasil, 2019a, p. 33).

Sobre as politicas publicas que foram desenvolvidas pelo Ministério da

Educacao nos ultimos vinte anos, Teixeira e Silva (2021) afirmam que

[A PNA] traz um ‘novo’ paradigma de ensino, pois defende a
instrucdo fonica, destacando que para aprender a ler e a escrever as
criangas precisam ser ensinadas tendo por foco prioritario, desde o
inicio do processo, 0 sistema alfabético e as correspondéncias
grafofonémicas, percebendo a leitura inicial como um ato que deriva
da decodificacdo, sendo a leitura compreensiva a segunda etapa
deste processo (Teixeira; Silva, 2021, p. 677).

Desse modo, para as autoras, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (Brasil,
2019) representou uma grande ruptura no percurso histérico das politicas publicas
voltadas para a alfabetizacdo e para a formacao de professores. Isso ocorreu, em
primeiro lugar, porque a PNA afastou-se do discurso tedrico-metodoldgico baseado
no construtivismo, que foi utilizado em programas como PROFA, Pré-Letramento e
PNAIC. Para além disso, de acordo com as pesquisadoras, ao definir a instrucao
fénica como algo “novo”, “revolucionario” e “baseado em evidéncias cientificas”, a
PNA retomou a antiga discussao sobre os métodos de alfabetizacdo e se tornou a
primeira politica publica, desde a redemocratizacdo, a recomendar uma abordagem
de ensino especifica.

Em conformidade, Mortatti (2019) afirma que a PNA retomou a chamada
“‘querela dos métodos”, que, para a referida autora, € a face mais visivel das
tensdes, disputas e rupturas presentes no campo da alfabetizacdo no Brasil.

Conforme seus estudos,

Essas disputas estavam/estdo relacionadas com o que, em cada
momento, se considera(va) ser o ‘novo’ e ‘revolucionario’ método de
alfabetizagdo, que deve(ia) substituir ou ‘erradicar’/‘eliminar o(s)
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método(s) ‘antigo(s) e tradicional(ais), acusados de serem os
responsaveis/culpados pelo recorrente diagndstico do fracasso da
escola em ensinar criancas a ler e escrever, com a eficiéncia e a
eficacia demandadas pelas urgéncias politicas e sociais de cada
momento (Mortatti, 2019, p. 35).

Segundo a pesquisadora, essa politica de estado assumiu caracteristicas de
um projeto politico-ideoldgico neoliberal e ultraconservador, ao decretar um novo
tipo de disputa entre “modernos e antigos” e reintroduzir o método fénico como a
Unica saida para as dificuldades encontradas no ambito da alfabetizacédo. A respeito

do método fénico, Mortatti (2019) destaca que:

[..] esse ndo é o unico método ‘fundamentado em evidéncias
cientificas’; sua imposicao ndo € a solugdo para os problemas de
ordem politica, social, cultural envolvidos na alfabetizacdo e néo
contempla a complexidade das demais facetas de processo de
ensino e aprendizagem; o conceito rudimentar de alfabetizacdo como
‘ensino das habilidades de leitura e escrita em um sistema alfabético’
nao tem como consequéncia direta a capacidade de ‘ler e escrever
com autonomia e compreensdo’; esse conceito rudimentar de
alfabetizagdo penaliza alunos de escolas publicas, reforcando as
desigualdades sociais (Mortatti, 2019, p. 43).

Assim, a autora ressalta que a solucado dos “problemas da alfabetizacdo” nao
depende exclusivamente da escolha entre um método ou outro, segundo critérios de
eficiéncia e eficacia. Ademais, retomando a concepcdo da instrucdo fonica
sistematica como a “[...] abordagem mais eficaz para o ensino da leitura e da escrita”
(Brasil, 2019a), Mortatti denuncia que, apesar do (falso) discurso de que a PNA
apresenta imparcialidade cientifica e neutralidade ideoldgica, essa politica infringiu
principios democraticos e constitucionais - sobretudo aqueles referentes ao
pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas -, optando pelo apagamento dos
estudos e das contribuicdes de diferentes pesquisadores brasileiros no que diz
respeito ao campo da alfabetizacdo e das suas multiplas facetas. De acordo com
Mortatti (2019, p. 42), essas tentativas de negacdo/apagamento sdo evidenciadas

através de taticas como o

[...] silenciamento/ocultacdo de qualquer vestigio ou referéncia
(inclusive bibliografica) seja a politicas anteriores para a
alfabetizagcéo, seja a sujeitos institucionais ou académicos que as
fundamentaram ou elaboraram ou implementaram (Mortatti, 2019, p.
42).
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Nesse contexto, a fim de auxiliar na disseminacdo e consolidacdo dos
pressupostos tedrico-metodolégicos estabelecidos pela Politica Nacional de
Alfabetizacdo, em 2020, o Ministério da Educacéo instituiu o Programa Tempo de
Aprender, através da Portaria n°® 280, de 19 de fevereiro de 2020. Para cumprir a
finalidade de “[...] melhorar a qualidade da alfabetizacdo em todas as escolas
publicas do Brasil” (Brasil, 2020), o referido programa foi organizado em quatro
eixos: |) Formacédo continuada de profissionais de alfabetizacdo; II) Apoio
pedagdgico para a alfabetizacdo; Ill) Aprimoramento das avaliacbes da
alfabetizacao; e IV) Valorizacéo dos profissionais da alfabetizacao (Brasil, 2020).

O Programa Tempo de Aprender “[...] minimiza o trabalho complexo e
multifacetado da alfabetizacdo, pressupondo que a codificacdo e a decodificacéo
dos sons promoveriam, por si sO, 0 aprendizado da leitura e escrita de palavras e
frases” (Nogueira; Lapuente, 2021 p. 14). Além disso, as autoras chamam atencao
para o fato de que, assim como em outros documentos norteadores da Politica
Nacional de Alfabetizagdo, ha um apagamento de pesquisas brasileiras feitas
anteriormente, de modo a reforgcar o seu apoio tedrico em “evidéncias cientificas”.
Na sequéncia, as pesquisadoras ressaltam a forma autoritaria e unilateral como o
Programa foi instituido, sem haver o didlogo com diferentes esferas da sociedade
interessadas e responsaveis pela constru¢cdo de politicas publicas no ambito da
alfabetizacdo, sobretudo as universidades federais.

No que tange ao eixo Formacao continuada de profissionais de alfabetizacéo,
ao fazer uma analise dos videos contidos na formacédo online do curso “Praticas de
Alfabetizacao”, integrante do programa Tempo de Aprender, Nogueira e Lapuente
(2021) apontam o seu carater fortemente prescritivo. Conforme as autoras, 0s
videos demonstrativos seguem o mesmo padrdo (I - professor apresenta o
conteudo; Il — professor e alunos praticam juntos; Ill — os estudantes praticam em
conjunto; IV — é realizada a pratica individual) e revelam uma concepc¢ao de ensino e
de aprendizagem na qual o professor assume o papel de mero executor de tarefas,
enquanto os alunos tornam-se sujeitos passivos na constru¢cdo do conhecimento,
apenas reproduzindo o modelo fornecido pelo docente.

Santos (2022), ao investigar a participacao de professores alfabetizadores do
estado de Alagoas no referido curso, também reforca o seu carater inflexivo. De

acordo com o pesquisador:
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[...] o curso, de carater prescritivo, aparenta possuir uma hatureza
engessatdria do fazer docente-alfabetizador, pois pretende-se
apenas executavel, ndo recontextualizavel [...] Ha, portanto, o nitido
reforco ideoldgico dos propositores nas praticas alfabetizadoras,
enquanto palavra dada, objetivando controlar o fazer do professor
alfabetizador (Santos, 2022, p. 67).

No entanto, os dados da pesquisa desenvolvida por Santos (2022) também
revelam que, apesar de compreender a PNA como uma proposta pratica e de facil
compreensdo e aplicacdo, o0s professores-alfabetizadores ressignificam e
recontextualizam essa politica em suas praticas pedagogicas, incorporando outras
estratégias didaticas com base nos conhecimentos construidos ao longo da
experiéncia na docéncia, bem como na participacdo em formacdes realizadas em
programas anteriores, como PROFA, Pré-Letramento e PNAIC.

Para além do Programa Tempo de Aprender, com o curso Praticas de
Alfabetizacao, outro exemplo marcante da imposi¢ao da instrugao fonica promovida
pela PNA foi a alteragédo realizada no edital do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD) para o ciclo 2023. De acordo com o Documento
Referencial Técnico-Cientifico divulgado em fevereiro de 2021, os materiais do
PNLD destinados aos anos iniciais do Ensino Fundamental deveriam estar alinhados
as diretrizes da Politica Nacional de Alfabetizagao, reafirmando que a politica “[...]
advoga pelo respaldo de evidéncias cientificas e pela adocdo de experiéncias
exitosas” (Brasil, 2021, p. 15, grifo nosso). Desse modo, conforme o documento, no
que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa, seria imprescindivel a abordagem
dos seis componentes considerados essenciais para a alfabetizacdo: consciéncia
fonémica, instrucdo fonica sistematica, fluéncia em leitura oral, desenvolvimento de
vocabulario, compreensao de textos e producao de escrita.

Com base nesse trecho, identifica-se o mesmo discurso presente no caderno
da PNA, cuja énfase estd no amparo em “evidéncias cientificas”, como se as
pesquisas e politicas publicas anteriores ndo fossem validas devido ao fato de
estarem situadas em um campo teorico-metodolégico divergente. Além disso,

conforme Coutinho-Mounier, Albuguerque e Souza (2021),

[...] @ PNA, que se constitui em um dos documentos norteadores do
edital do referido PNLD [2023], fala em evidéncias cientificas que
comprovam a eficicia do trabalho baseado na instrucéo fénica, mas
nao apresenta pesquisas que analisaram ‘praticas reais’ de
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alfabetizacdo nessa perspectiva, que indiguem o que fazem
professoras e alunos cotidianamente e o que as criangas aprendem
(Coutinho-Mounier; Albuquerque; Souza 2021, p. 121).

Para além da adocdo do método fénico, o edital do PNLD 2023 também
propds o fornecimento de materiais de apoio a pratica docente. De acordo com o

Referencial Técnico-Cientifico,

Esses materiais tém como principal objetivo o reforco das
aprendizagens e o0 estabelecimento de uma cultura de
acompanhamento e avaliacdo. Eles sdo compostos de diagndsticos
formativos de entrada, de controle e de saida para os diferentes
temas abordados. Sdo compostos também de exercicios de pratica
em uma sequéncia necessaria para a efetiva consolidacdo dos
conteudos apresentados (Brasil, 2021, p. 31).

Apesar de declarar que os materiais ndo buscam influir na liberdade e na
autonomia dos professores, o referencial do PNLD publicado em 2021 reafirmava
gue as obras deveriam ser organizadas de forma estruturada, com itinerarios claros
e sugestdes de atividades a cada aula, seguindo a progressao de aprendizagem das
criangas ao longo do ano letivo. Além disso, sinalizava a presenca de “[..]
orientacbes de boas praticas relacionadas a consolidacdo das aprendizagens
anteriores e possibilidades de corregcao das defasagens de ensino” (Brasil, 2021, p.
31).

Assim, segundo Albuquerque e Ferreira (2019), essa tendéncia de aprovacao
e disponibilizacdo de obras contendo orientacdes aos professores, com sugestbes
de atividades e avaliacGes a serem desenvolvidas ao longo ano, assemelha-se as
propostas de sistemas estruturados de ensino, cujo uso € cada vez mais frequente
no Brasil e sera discutido mais adiante.

Destaca-se que, em 2023, com as mudancas ocorridas no Governo Federal,
houve a revogacdo da PNA e, posteriormente, a instituicAio do Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada. Buscando “garantir o direito a alfabetizagdo”, o
Compromisso retoma alguns elementos estruturantes do PNAIC, inclusive seus

pressupostos tedrico-metodologicos, e estabelece como objetivos:

| — implementar politicas, programas e a¢cfes para que as criancas
brasileiras estejam alfabetizadas ao final do segundo ano do ensino
fundamental; e

Il — promover medidas para a recomposicao das aprendizagens, com
foco na alfabetizacdo e na ampliagdo e no aprofundamento das
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competéncias em leitura e escrita das crian¢cas matriculadas na rede
de ensino até o final dos anos iniciais do ensino fundamental,
prioritariamente aquelas que ndo alcancaram os padrdes adequados
de alfabetizacdo até o segundo ano do ensino fundamental (Brasil,
2023b).

Para tanto, o Compromisso define como eixos estruturantes das politicas,
programas e acdes integradas: a) governanca e gestdo da politica de alfabetizacéo;
b) formacédo de profissionais da educacao e melhoria das praticas pedagdgicas e de
gestdo escolar; c) melhoria e qualificacdo da infraestrutura fisica e insumos
pedagdgicos; d) sistemas de avalicdo; e e) reconhecimento e compartilhamento de
boas préticas (Brasil, 2023b). Além disso, estabelece um regime de colaboracéo
entre os entes federativos, de modo a melhorar a qualidade da educacéo e combater
as desigualdades de aprendizagem em todo o territério nacional, observando, no
entanto, as singularidades de cada rede de ensino e de cada segmento da educacao
bésica.

Convém retomar que, apesar de o Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada ser a politica vigente a partir de junho de 2023, o Programa Alfabetiza
Macei6 foi implantado no periodo de execugéo da Politica Nacional de Alfabetizagcéo
(2019-2023). Dessa forma, o destaque assumido pela PNA no presente trabalho é

justificado pela aproximacéo entre o Alfabetiza Macei6 e a referida politica.

3.1.1 Notas sobre consciéncia fonologica, consciéncia fonémica e alfabetizacéo

Com base nas mencdes a consciéncia fonémica e a instrucao fonica feitas
pela Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019), considera-se pertinente apresentar
algumas colocacgdes feitas por Morais (2012, 2023) e Soares (2021) no que diz
respeito as dimensdes da alfabetizagdo e ao lugar que a consciéncia fonologica, a
consciéncia fonémica e a instrugao fonica ocupam nesse processo.

Inicialmente, destaca-se na PNA a ideia da escrita alfabética como um codigo:



Quadro 1 — Referéncias a escrita como um cédigo encontradas nos documentos
norteadores da PNA.

39

Citacéo

Referéncia

Convém aqui explicar o que vem a ser ler e
escrever com autonomia. E conhecer o
codigo alfabético e as correspondéncias
grafofonémicas a ponto de conseguir ler e
escrever apropriadamente, sem a
intervencdo, antes necessaria, de um
mediador. E ser capaz de ler e de escrever
corretamente qualquer palavra da sua
lingua, até mesmo uma palavra nunca
antes lida ou ouvida, ou uma
pseudopalavra, que atenda as regras do
codigo ortografico.

(Brasil, 2019a, p. 19, grifo nosso).

Ehri (2005, 2013, 2014) identificou quatro
fases do desenvolvimento da leitura e da
escrita, que refletem o conhecimento e o
uso que a crianca faz do sistema de
escrita. Isso quer dizer que o que a leva a
passar de uma fase para outra é o
conhecimento e 0 uso que faz do cdédigo
alfabético, isto €, das relagBes entre letras
e sons.

(Brasil, 2019a, p. 27, grifo N0ss0).

[...] O objetivo da leitura é a compreensao.
NOs lemos para compreender, mas ler ndo
€ compreender. Para compreender textos,
€ necessario desenvolver diferentes
habilidades e capacidades relacionadas a
compreensdo da linguagem e ao cddigo
alfabético (Brasil, 2019a, p. 28, grifo
Nosso).

(Brasil, 2019a, p. 28, grifo nosso).

De fato, aprender as relacdes
grafofonémicas do codigo alfabético da
lingua portuguesa ndo significa esgotar
totalmente o processo de aprendizagem de
leitura e escrita, que inclui ainda a
aquisicdo de fluéncia oral, a ampliagdo do
vocabulario, as estratégias de
compreensdo de textos e outras
habilidades e conhecimentos que devem
ser adquiridos e desenvolvidos ao longo
dos anos iniciais do ensino fundamental.

(Brasil, 2019a, p. 32, grifo nosso).

Fonte: Brasil (2019a).

Observa-se que a PNA toma a escrita alfabética como um codigo e ndo como

um sistema notacional, mesmo apontando em diversos momentos que O processo

de alfabetizacdo estd além das acbes de codificar e decodificar. Essa postura

influencia diretamente o trato da lingua no ambito escolar.
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De acordo com Morais (2012), os termos “cédigo”, “codificar” e “decodificar”
podem transmitir uma imagem equivocada e falsamente simplificada do esforco
cognitivo que é necessario para se alfabetizar. Para o pesquisador, € importante que
o sistema de escrita alfabética seja analisado como um sistema notacional cujas
propriedades especificas devem ser conhecidas pelo aluno a fim de tornar-se
alfabetizado.

Em conformidade, Magda Soares (2021) afirma que a caracterizacdo do
sistema de escrita alfabética como um cdédigo € bastante comum, o que explica o
uso frequente das expressdes “codificar” e “decodificar”. Entretanto, apesar de

comum, essa alusdo pode ser considerada impropria, uma vez que:

[...] um cédigo é, em seu sentido préprio, um sistema que substitui
ou esconde 0s signos de um outro sistema ja existente [...]O sistema
alfabético é o sistema primeiro, ndo é um sistema de substituicdo de
outro preexistente - ndo é um codigo, a ndo ser que se considerasse
que os grafemas ‘substituem’ os sons da fala, o que nao é
linguisticamente verdadeiro: os grafemas representam o0s sons da
fala, e o sistema de escrita alfabético foi inventado como um sistema
de representacdo, ndo como um cédigo (Soares, 2021, p. 46-47,
grifo da autora).

Soares da continuidade a discussdo afirmando que:“[...] na perspectiva do
ensino, [..] assume-se que a escrita, para a crianca, em seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem, € tanto um sistema de representacdo quanto
um sistema notacional” (2021, p. 48, grifo da autora). Desse modo, destaca-se
novamente a importancia de tratar a escrita como um sistema notacional, com regras
de construcdo e producdo, multiplas facetas e especificidades, ndo como um mero
codigo.

A respeito da consciéncia fonologica e da consciéncia fonémica, também
mencionadas nos documentos da PNA, julga-se fundamental esclarecer as
influéncias de tais habilidades para o processo de alfabetizagdo, no entanto,
reconhecendo os seus limites. De acordo com Morais (2012), a consciéncia
fonoldgica pode ser caracterizada como um grande conjunto de habilidades
variaveis que estdo voltadas para a reflexdo sobre os segmentos sonoros das
palavras. Segundo o autor, constituem-se como habilidades de consciéncia
fonolégica: pronunciar as palavras, separando-as em silabas; comparar palavras
guanto ao tamanho, segundo a quantidade de segmentos sonoros; identificar

semelhancas entre os pedacos sonoros das palavras (silabas e/ou fonemas, rimas
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elou aliteracdes); e identificar que no interior de uma palavra pode ser encontrada
outra palavra.

E importante salientar que a consciéncia fonoldgica ndo deve ser tomada
como um fim em si mesma. Desse modo, Morais (2012, p. 91) defende que “...] 0
desenvolvimento das habilidades fonologicas € uma condi¢cdo necessaria, mas nao
suficiente, para uma crianga atingir a hipotese alfabética”, isso €, essas habilidades
auxiliam o sujeito em seu processo de alfabetizacdo, mas o seu dominio nao
significa que o0 sujeito esta totalmente alfabetizado. Além disso, o pesquisador
destaca que a consciéncia fonolégica nao deve ser reduzida a consciéncia fonémica.

A consciéncia fonémica, por sua vez, ndo pode ser resumida a habilidade de
pronunciar fonemas em voz alta. Segundo Soares (2021), considerando que o0s
fonemas sdo representacdes abstratas, ndo audiveis e ndo pronunciaveis

isoladamente,

[...] ndo se justificam propostas de ensino da lingua escrita que
pressupdem a possibilidade de pronuncia isolada de fonemas, ou
consideram como ‘pré-requisito’ para a alfabetizagdo o
desenvolvimento da consciéncia fonémica por meio de exercicios e
treinos de reconhecimento e manipulagédo de fonemas (Soares, 2021,
p. 208).

Morais (2023), ao abordar atividades fonémicas - referindo-se a segmentacao
de palavras em fonemas, sintese de fonemas e adicao/subtracdo/substituicdo de
fonemas para formar novas palavras -, destaca que elas se revelaram muito dificeis
ou até mesmo impossiveis de serem realizadas, de forma que néo trazem beneficios
para a aprendizagem.

No entanto, isso néo significa que a consciéncia fonémica nao tenha um papel
importante no processo de alfabetizacdo. Para Soares (2021), hd uma relacao de

interacdo reciproca entre consciéncia fonémica e alfabetizacéo:

A reciprocidade entre consciéncia fonémica e aprendizagem de uma
escrita alfabética pode ser assim explicada: como os fonemas sdo
segmentos abstratos da estrutura fonolégica da lingua, néo
pronunciaveis e ndo audiveis isoladamente, é sua representagéo por
letras ou grafemas, tornando visiveis palavras sonoras, que suscita a
sensibilidade fonémica, a qual, por sua vez, leva a compreensao das
relacbes entre fonemas e grafemas (Soares, 2021, p. 207).

Em conformidade, Morais (2023), com base nos estudos de Ferreiro (2003),

destaca que a escrita propicia uma reflexdo sobre a lingua ao transforma-la em um
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objeto materializado e, consequentemente, analisavel. Segundo o pesquisador, “[...]
a escrita estabiliza, materializa o ndo tratavel na mente como unidade, permite
analisar paradigmaticamente sequéncias repetidas, além de propiciar a leitura do
que ja foi escrito” (Morais, 2023, p. 145). Assim, pode-se dizer que as letras tornam
os fonemas “visiveis” durante a escrita, auxiliando na compreensdo do principio
alfabético e, em consequéncia, na aprendizagem da leitura e da escrita.

Dessa maneira, observa-se a importancia de praticas voltadas para o dominio
da consciéncia fonologica e da consciéncia fonémica, sem restringi-las aos treinos
de reconhecimento e manipulacdo de fonemas. De acordo com Morais (2023),
alguns recursos podem ser de grande auxilio durante essas atividades, a saber:
jogos de linguagem; trabalho com palavras estaveis; uso de figuras, como imagens,
desenhos e fotos; e exploracdo de géneros da tradicdo popular, como cantigas,
parlendas, trava-linguas, cordéis e adivinhas. Para Queiroz e Pereira (2013), a
ludicidade é um elemento fundamental nas estratégias que buscam desenvolver a
consciéncia fonoldgica das criangas, uma vez que proporcionam um aprendizado
mais prazeroso acerca do funcionamento da lingua.

Por fim, Morais (2023) ressalta que essas propostas se contrapdem a ideia da
criacdo de programas para “treinamento da consciéncia fonolégica”. Segundo o

pesquisador, nesses treinamentos, € marcante

[...] a visdo da notagdo escrita como mero cédigo e a simplificacao do
gue se entende por dominio do sistema alfabético a uma mera
aprendizagem associativa de quais fonemas correspondem a quais
grafemas (Morais, 2023, p. 143).

Além disso, para o estudioso, as propostas contidas em tais programas
seguem uma sequéncia fixa e rigida, que desconsidera a autonomia e a diversidade

de saberes de estudantes e professores.
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4 ADOCAO DE MATERIAIS ESTRUTURADOS NO CONTEXTO DO PROGRAMA
ALFABETIZA MACEIO

A aquisicdo e o uso de materiais estruturados no contexto educacional
brasileiro ndo é um acontecimento exclusivo da atualidade. De acordo com Britto
(2011), desde meados dos anos 2000, os materiais didaticos fornecidos através de
programas do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)
comecaram a ser complementados ou substituidos por sistemas apostilados de
ensino, sobretudo em municipios “de pequeno porte”.

Segundo Adrido et al. (2009), a parceria entre prefeituras e iniciativa privada,
no ambito da aquisi¢do de sistemas apostilados e materiais estruturados de ensino,

é constituida por

[...] atividades tradicionalmente desenvolvidas pelas equipes
pedagdgicas dos 6rgdos da administracdo publica e das escolas:
formagédo continuada de educadores; efetivo acompanhamento das
atividades docentes; investimento na producdo e distribuicdo de
materiais didaticos aos alunos; processos de avaliagcdo externa e
interna, entre as principais encontradas (Adrido et al., 2009, p. 806).

Desse modo, ainda conforme as autoras, os acordos firmados entre as
esferas publico e privada estdo além da simples aquisicdo de materiais didaticos: em
primeiro lugar, representam a transferéncia de responsabilidades do poder publico
estatal para a iniciativa privada no que diz respeito a elaboracdo e operacionalizagédo
de politicas publicas; em continuidade, € a partir de tais parcerias que o setor
privado amplia 0 seu mercado ao mesmo tempo em que interfere na gestdo do
sistema escolar publico local (com o aval das autoridades governamentais). Nesse
sentido, é reafirmada a necessidade de um olhar critico a respeito das relacdes

entre empresas privadas e educacéo publica, devido a aspectos como:

falta de controle social ou técnico, fragilidade conceitual e
pedagdgica dos materiais e servicos comprados pelos municipios,
duplo pagamento pelo mesmo servigo, vinculacdo do direito a
gualidade de ensino submetida a ldgica do lucro e
padronizacdo/homogeneizacdo de conteldos e curriculos como
parametro de qualidade (Adrido et. al., 2009, p. 806-807).

Com relacéo a falta de controle social ou técnico, Britto (2011) ressalta que,

de maneira diferente dos livros didaticos adquiridos por meio do PNLD, os materiais
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estruturados pertencentes aos sistemas apostilados de ensino ndo passam por

nenhum tipo de avaliacao oficial. Assim,

[...] diferentes estudos identificaram sérios problemas conceituais e
graficos em apostilas de sistemas de ensino, além da utilizagéo de
abordagens pedagdégicas descontextualizadas e excessivamente
esquematicas (Britto, 2011, p.14).

Isso é comprovado por Silva e Albuquerque (2021), que, em uma pesquisa
sobre os manuais do professor incluidos no Programa Alfa e Beto, relataram uma
série de erros conceituais assim como orientacbes equivocadas ou de dificil

compreensao:

Os dois manuais apresentam orientacfes equivocadas ou de dificil
compreensao. [...] Ja no manual do Aprender a ler, em uma atividade
que envolve a leitura de um poema (p. 9), afirma-se que ‘cada parte
se chama verso ou estrofe’, ndo explicitando para o professor e para
o aluno a diferenca entre esses dois termos. Tal afirmacdo pode
induzir as criangas a pensarem que verso e estrofe sdo a mesma
coisa. Nessa mesma licAo o autor sugere aos professores que
perguntem aos alunos ‘que titulo vocé daria a histéria?’ (p.13 do
Manual). No entanto, o texto € um poema e ndo uma histéria. Esses
equivocos podem levar professores e alunos a se apropriarem de
conceitos errados (Silva; Albuquerque, 2021, p. 112).

Dessa forma, conforme demonstrado pelas autoras, os equivocos contidos
nos materiais podem levar & apropriacdo de conceitos incorretos, por parte de
estudantes e professores, 0 que impacta negativamente todo o processo de ensino e
aprendizagem, desde os anos iniciais até os anos finais da Educacéo Basica.

No que concerne ao “duplo pagamento pelo mesmo servigo”, Adrido et al.

esclarece que

A populacdo ja remunera empresas privadas do setor editorial,
triadas por avaliacdo técnica para a producao de livros didaticos que
integram os programas federais e cujo acervo estd disponivel
gratuitamente as redes municipais de ensino. Os recursos que
sustentam o PNLD sdo oriundos do orcamento do Ministério de
Educacédo (MEC) destinado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao (FNDE) (Adrido et al., 2009, p. 806).

De maneira complementar ao que é posto sobre o duplo pagamento por um
mesmo servigo, Britto (2011) ressalta que as verbas que sdo utilizadas para
aquisicao e distribuicdo de materiais estruturados - cuja pertinéncia e qualidade séo
guestionadas - poderiam ser aplicadas em outros setores da educacéo, visando a
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expansdo da oferta educacional e a melhoria da qualidade de ensino. Para a

pesquisadora, o ideal seria destinar tais recursos a

[...] oferta de creches e pré-escolas e educacao de jovens e adultos;
adocédo da jornada integral no Ensino Fundamental; oferta de cursos
técnicos e profissionalizantes; incrementos na remuneracdo dos
profissionais da educacéo; instalacdo de laboratorios e equipamentos
diversos nas escolas (Britto, 2011, p. 15).

Uma outra critica feita a aquisicado e utilizacdo de materiais estruturados nas
escolas das redes publicas de ensino esta relacionada a reducao (ou até mesmo
completa retirada) da autonomia dos docentes e das préprias instituicdes escolares.
De acordo com Andrade (2023), esses materiais geralmente apresentam rotinas
estruturadas que devem ser seguidas a risca pelos professores, considerando os
profissionais como mero reprodutores de uma cartilha e de um método apontado

como “0 mais eficaz” para a aprendizagem. Segundo a autora,

[...] as implementagbes desses sistemas ocorrem de maneira vertical,
sem a participagdo dos gestores e docentes; as formacdes
continuadas priorizam o treinamento acerca da utlizagdo dos
materiais, além dos sistemas de monitoramento das rotinas pré-
estabelecidas e avaliacbes dos sistemas de ensino, e quando se fala
em aprendizagem, prioriza-se a homogeneidade do ensino com
atividades padronizadas e o foco na preparacdo para as avaliacdes
externas como o Prova Brasil (Andrade, 2023, p. 49).

Em seus estudos sobre o Programa Alfa e Beto, Silva e Albuquerque (2021)
também observaram que os manuais destinados aos professores apresentavam
textos instrucionais, indicando os procedimentos que deveriam ser seguidos “passo
a passo” pelo docente durante o desenvolvimento das atividades. De acordo com as

autoras,

Em varios momentos, o professor é ‘lembrado’ de que, para que os
alunos tenham éxito no aprendizado, tera que realizar todas as
atividades presentes no livro didatico e exatamente da forma que sao
orientadas nos manuais [...] o professor é aquele que deve realizar
tudo o que foi prescrito nos manuais a ele destinado, caso contrario,
sera culpado pelos eventuais ‘fracassos’ dos seus alunos (Silva;
Albuquerque, 2021, p. 104).

Assim, a postura adotada pelo material estruturado em questdo (e pelos
outros que seguem 0S mesmos principios tedrico-metodoldgicos) corrobora com a

ideia do professor como um mero executor de tarefas, e como o Unico responsavel
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pelo sucesso - ou fracasso - dos estudantes, desconsiderando as especificidades de
cada escola, cada turma e de cada estudante, e assumindo que todas as criancas
partem do mesmo nivel de conhecimento e habilidades.

No gue tange a homogeneidade e a padronizacdo do ensino, essa medida é
justificada por uma suposta necessidade de reduzir as desigualdades existentes
entre as escolas, garantindo um padrdo minimo de qualidade para todos os

estudantes. Nesse contexto,

As instituicBes privadas que oferecem os sistemas de ensino, com
algumas excecbes e variagbes, tendem ndo sé a determinar o0s
conteudos a serem desenvolvidos pelos professores, mas também
os tempos de trabalho, as rotinas e a metodologia de ensino.
Também a assessoria prestada, com variagdes de regularidade e de
praticas, atua monitorando a implementacdo do material comprado
pela municipalidade (Adrido et al., 2009, p. 811).

No entanto, como demonstra Adrido et al. (2009), se, por um lado, essas
acOes sao justificadas por uma preocupacao com as desigualdades existentes entre
escolas e estudantes, por outro, interferem de maneira negativa na autonomia das
unidades escolares e de seus docentes frente a organizacéo do trabalho pedagogico
“[...] ao retirar-lhes, como assegura a LDB, a possibilidade de organizarem suas
praticas a partir de necessidades locais ou iniciativas préprias” (Adrido et al., 2009,
p. 810).

Apesar das diversas criticas feitas ao uso de materiais estruturados em
detrimento de outros recursos didatico-pedagdgicos, tornam-se cada vez mais
frequentes as parcerias entre prefeituras e empresas privadas para o
desenvolvimento de programas cuja base esta na distribuicdo desses materiais e na
formacao docente para o uso de tais recursos. Britto (2011) destaca trés possiveis

causas para essa “proliferacdo”:

A primeira diz respeito ao fortalecimento da cultura da avaliacdo na
educacao, que da grande visibilidade aos resultados alcancados em
exames padronizados e rankings de rendimento dos alunos.A
segunda esta relacionada a um contexto de municipalizacdo do
ensino fundamental, em que as prefeituras tiveram aumentadas suas
responsabilidades para com a oferta e a manutencdo dessa etapa da
Educacéo Bésica, sem necessariamente contarem com as condi¢cfes
técnicas e politicas para tal.A terceira refere-se ao esgotamento da
capacidade de crescimento dos sistemas apostilados no setor
privado e ao amplo mercado potencial vislumbrado nas redes
publicas [..] O interesse mercadolégico de poderosos grupos
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privados na disseminacdo de seus produtos educacionais ndo deve
ser desprezado como fator de persuaséo junto aos gestores locais e
autoridades nacionais envolvidas com a Educacdo Basica publica
(Britto, 2011, p. 16-17).

Nesse cenéario, 0 uso de materiais estruturados apresenta-se como uma
solucdo poderosa para os problemas enfrentados nas redes publicas de Educacédo
Bésica, bem como propagandeia a possibilidade de alcancar melhores resultados
nas avaliacOes, sobretudo nas avaliacdes externas e em larga escala.

Ademais, acrescenta-se a esses fatores a pandemia de covid-19 e a
consequente adog¢édo do Ensino Remoto Emergencial, que evidenciou ainda mais as
dificuldades e ocasionou grandes lacunas de aprendizagem ao longo de toda a
Educacao Basica. Como uma forma de reverter esses danos, governos municipais e
estaduais passaram a desenvolver politicas voltadas para a recomposicdo de
aprendizagens. No campo da alfabetizac&o, o uso de materiais estruturados assume
um forte papel nessas agoes.

Dentre os municipios que estabeleceram contratos com empresas privadas
para receber “apoio técnico”, esta o municipio de Maceio, que aderiu ao Educar pra
Valer através do Programa Alfabetiza Maceio.

O Alfabetiza Macei6 foi criado por intermédio da Portaria n°® 0263, de 30 de
agosto de 2021. De acordo com essa portaria, o programa teria como objetivo “[...]
melhorar a qualidade de alfabetizacdo das criancas do 1° ao 5° ano em todas as
escolas de ensino fundamental da rede publica municipal de ensino de Maceid”
(Maceid, 2021a). De maneira mais especifica, em um edital voltado a formacéo
continuada de profissionais da rede publica municipal de educacgéo, € exposto que

esse programa visa:

[...] contribuir no processo de alfabetizacdo com aprendizagem
significativa dos/as estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, elevar o percentual de estudantes ao nivel adequado
em Lingua Portuguesa e Matematica de acordo com o0s parametros
do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), elevar os
indicadores de fluxo escolar e garantir o direito de aprender dos/as
estudantes e a formagdo continuada aos/as gestores/as,
professores/as e coordenadores/as pedagogicos/as no fortalecimento
das praticas alfabetizadoras da Rede Municipal de Educacédo
(Macei6, 2021b, p. 4).
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E importante relembrar que o Alfabetiza Macei6 originou-se de uma parceria
entre a Prefeitura de Maceio, a Lyceum Consultoria e a Associagcdo Bem Comum,
consistindo em uma iniciativa derivada do programa Educar pra Valer.

Conforme os dados exibidos no site da Associacdo Bem Comum, o Educar

pra Valer

[...] consiste no apoio técnico a alguns municipios brasileiros com
graves problemas educacionais que queiram se comprometer com
medidas de gestdo educacional e pedagOgica para garantir o
ingresso, permanéncia e a exceléncia de aprendizagem das criancas
nas escolas publicas” (Associagdo Bem Comum, 2018).

s

Além disso, a atuacdo desse programa € caracterizada pela promocdo de
cinco eixos basicos: Gestdo da rede; Gestdo pedagogica; Formacao;

Acompanhamento; e Sustentabilidade. Nesse contexto,

O programa se realiza na construcdo de uma politica publica
educacional que assegure a alfabetizacdo das criancas na idade
certa e a aprendizagem adequada dos contetdos nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. Realizando uma avaliacdo diagndstica para
estudo da realidade atual de cada rede e, entdo, constroi
conjuntamente com a gestdo educacional um plano de acdo em que
sdo elencadas ag¢les prioritarias para conducdo do trabalho da
comunidade escolar com foco na aprendizagem dos estudantes.
Ademais, para garantir a sustentabilidade das acdes, sdo previstas
acoles relacionadas a promulgacao de leis e instituicdo de incentivos
as escolas e/ou profissionais que atingiram as metas. Além disso,
prevé articulacdo com associacdes e instituicbes locais que possam

contribuir com a educagéo publica (Associagdo Bem Comum, 2018).
Dessa forma, para além das ac¢les destinadas a formacdo continuada dos
professores da rede, o programa Alfabetiza Maceié também conta com a distribuicéo
de materiais estruturados para as turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Somados aos materiais dos estudantes, o programa também conta com manuais
destinados aos professores: cadernos de respostas para as atividades; cadernos de
orientacdes gerais e estudos suplementares; e cadernos de orientacdes didaticas.
Neste ultimo estao contidas “sugestées de como o professor deve proceder em cada
atividade”. Ainda, de acordo com as instrugdes fornecidas pelos autores do material
estruturado, as atividades propostas no caderno de orientagcdes didaticas “[...] sdo
complementares e consonantes ao caderno dos alunos, estdo organizadas por
blocos e o professor deve utiliza-las para o planejamento e organizacao de sua aula”

(Oliveira; Rossi, 2021c, p. 35).
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Com base nisso, percebe-se que a base tedrico-metodoldgica que norteia as
propostas de atividades do programa Alfabetiza Maceio esta relacionada a Politica
Nacional de Alfabetizacdo, instituida em 2019 e revogada em 2023. Como
mencionado anteriormente, a PNA estabelecia a énfase em seis componentes
considerados essenciais para a alfabetizacio: “[...] consciéncia fonémica, instrugao
fonica sistematica, fluéncia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario,
compreensao de textos e producdo de escrita® (Brasil, 2019a, p. 40),
compreendendo a instrucdo fénica sistematica como “[...] o ensino explicito e
organizado das relacdes entre os grafemas da linguagem escrita e os fonemas da
linguagem falada” (Brasil, 2019b).

Esses seis elementos estruturantes, mesmo que de forma implicita, estdo
presentes nos cadernos de atividades dos alunos e também nas orientacdes
didaticas fornecidas ao professor, principalmente o componente instrucdo fénica
sistemética, uma vez que, assumindo a lingua como um codigo, o material
estruturado preza pelo seu dominio, assim como pelo desenvolvimento de
habilidades como fluéncia oral e ampliagdo de vocabulério por meio de praticas de
repeticéo e copia.

Ademais, as orientacdes para o professor seguem o0 mesmo carater prescritivo
observado no programa Tempo de Aprender e no curso Préticas de Alfabetizagéo,
de modo que o professor deve seguir fielmente todas as etapas do material, a fim de
garantir o aprendizado dos alunos. Nessa perspectiva, contudo, nédo é considerada a
heterogeneidade encontrada nas salas de aula brasileiras, com estudantes em

diferentes niveis e ritmos de aprendizagem.
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5 METODOLOGIA

Neste capitulo € apresentado o percurso metodologico desenvolvido ao longo
da presente investigacdo, que assumiu uma abordagem qualitativa (Minayo, 2001),
constituindo-se como uma pesquisa documental (Lidke; André, 1986). Conforme
Lidke e André (1986, p. 38), “[...] a analise documental pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos de um novo tema

ou problema”. Ainda segundo as autoras,

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e
declaragdes do pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’
de informacdo. N&o s&o apenas uma fonte de informagéo
contextualizada, mas surgem num determinando contexto e
fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto (Ludke; André,
1986, p. 39).

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), ao abordarem aspectos tedéricos e
metodolégicos sobre a pesquisa documental, também defendem o uso de
documentos em investigacdes nas areas das Ciéncias Humanas e Sociais, uma vez
que isso “[...] possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensao
necessita de contextualizagcado historica e sociocultural” (p. 2). Com base nisso, no
contexto da presente pesquisa, considerou-se que a andlise dos materiais
estruturados que compdem o programa Alfabetiza Maceid, com foco no caderno de
Lingua Portuguesa destinado as turmas de 1° ano, possibilitava identificar como as
praticas de analise linguistica sdo propostas e quais as premissas teorico-
metodologicas que norteiam tais atividades.

Em complementaridade, a adicdo de documentos que tratam das politicas
voltadas para a alfabetizacdo - como o Decreto n° 9.765, o Caderno da PNA e a
portaria que instituiu o programa Alfabetiza Macei6 (Portaria n°® 0263/2021), por
exemplo - permitiu que fosse realizada uma contextualizacdo do periodo de
desenvolvimento do programa Alfabetiza Maceido e da adogcdo de materiais feita

durante sua vigéncia.
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Além disso, foram consultados os estudos desenvolvidos no campo da
alfabetizacdo e letramento por autores como Leal (2005), Branddo e Leal (2005),
Mendonca (2007), Antunes (2007), Morais (2012, 2020, 2023, 2024) e Soares (2021,
2022). Também foram visitadas as obras de autores que tratam das politicas de
alfabetizacdo, em especial a PNA, como Mortatti (2019), Teixeira e Silva (2021),
Coutinho-Mounier, Albuquerque e Souza (2021).

Com relacdo ao tratamento e a analise dos dados coletados, foram utilizadas
as premissas da Andlise de Conteudo, formulada por Bardin (2016). De acordo com
a autora, essa técnica € constituida por trés etapas principais: a) pré-analise; b)
exploracdo do material; e, c) tratamento dos dados obtidos e interpretacdo. A
escolha por essa metodologia foi realizada considerando o seu carater exploratério,
explicativo e interpretativo, que permite a exploragdo profunda de determinado
contelido, possibilitando a compreensao de seus padrées, tendéncias e significados
(Bardin, 2016).

Nesse contexto, foram desenvolvidas as seguintes etapas de pesquisa: 1)
levantamento bibliogréafico; 2) pré-andlise dos materiais estruturados integrantes do
programa Alfabetiza Macei0; 3) exploracdo do Caderno de Atividades de Lingua
Portuguesa n° 1, bem como dos cadernos destinados ao professor e referentes ao 1°
ano do Ensino Fundamental; 4) tratamento, interpretacdo e sistematizagdo dos
dados encontrados.

Na etapa de levantamento bibliografico, como exposto anteriormente, foram
consultados estudos e pesquisas que tratam dos processos de alfabetizacdo e
letramento, assim como das préticas de andlise linguistica no ciclo de alfabetizagéo:
Leal (2005), Branddo e Leal (2005), Mendonca (2007), Antunes (2007), Morais
(2012, 2020, 2023, 2024) e Soares (2021, 2022). Em complementaridade, foram
exploradas as pesquisas que versam sobre as parcerias entre 0os setores publico e
privado, no ambito da elaboracdo e desenvolvimento de politicas voltadas a
alfabetizacdo, com foco na adocao de materiais estruturados nas redes publicas de
educacao: Britto (2011), Adrido et al. (2009), Silva e Albuquerque (2021) e Andrade
(2023). Além disso, também foram consultados documentos orientadores e
normativos do ensino de lingua portuguesa na Educacdo Basica, a saber: Brasil
(1997; 2013; 2017; 2019b), Alagoas (2019), e Maceio (2020; 2021a; 2021b).
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Apoés o levantamento bibliografico, foi realizada a pré-anélise dos materiais
estruturados que integram o programa Alfabetiza Maceio. Segundo Bardin (2016), a
etapa da pré-andlise € composta por trés atividades basicas: a) leitura flutuante; b)
escolha dos documentos; e, c) preparacao do material. Assim, foram escolhidos para
analise: o Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa n° 1 (Oliveira; Rossi, 2021a),
o Caderno de Orientacdes Didaticas - Caderno 1 (Oliveira; Rossi, 2021b), e o
Caderno de Orientacdes Gerais e Estudos Suplementares — Lingua Portuguesa e
Matematica (Oliveira; Rossi, 2021c). Todos esses cadernos sdo integrantes do
programa Alfabetiza Macei6 e referentes as turmas de 1° ano do Ensino
Fundamental.

Ressalta-se que a escolha pelos referidos cadernos ocorreu devido ao
interesse em analisar as préaticas de analise linguistica propostas para a primeira
turma do ciclo de alfabetizagc&o, assim como identificar a concepcéo de alfabetizacéo
adotada pelo Alfabetiza Maceié. Em adicdo, a analise e descricdo das orientacdes
para os professores foi considerada essencial para a compreensao da visao de
professor priorizada pelo material estruturado — sujeito critico e ator do fazer
pedagogico ou sujeito executor de tarefas?

A fim de guiar a etapa de exploracdo dos materiais, foram elencados cinco
guestionamentos norteadores: quais sao as propostas de atividades voltadas para as
praticas de andlise linguistica que estdo presentes no caderno de atividades n® 1?
Qual a concepcéao de alfabetizacdo que norteia essas propostas? Como as praticas
de linguagem (oralidade, leitura/escuta, producdo textual e analise
linguistica/semiotica) estdo organizadas e distribuidas ao longo das atividades?
Como as propostas de atividades com foco nas praticas de andlise linguistica
contribuem para a apropriacdo e o dominio do sistema de escrita alfabética em um
contexto de letramentos? De que maneira as orientacdes didaticas direcionam o
trabalho docente e qual a visdo de professor que elas revelam?

Na etapa de exploracdo dos materiais, as atividades contidas no Caderno de
Atividades de Lingua Portuguesa n°® 1 foram analisadas em conjunto com as
orientacdes para o professor. Para tanto, em um primeiro momento, as habilidades
abordadas em todas as 40 atividades presentes no caderno foram catalogadas,
tendo em vista identificar as habilidades pertencentes ao eixo de andlise

linguistica/semidtica; observar a distribuicdo e organizacdo das praticas de
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linguagem relativas a oralidade, leitura/escuta e producédo textual ao longo do
caderno de atividades; e inferir a concepcédo de alfabetizacdo adotada pelo material
estruturado integrante do programa Alfabetiza Macei6.

Em seguida, ainda na etapa de exploragdo dos materiais, foram retomadas a
leitura e apreciacao das 40 atividades presentes no Caderno N° 1, dessa vez, com
foco nos géneros textuais apresentados em cada uma, de maneira que fosse
possivel observar a variedade textual abrangida pelo material estruturado e a
possibilidade de contribuir para a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética por
meio do uso efetivo da lingua em diferentes situac6es de interacao linguistica, isso €,
em contexto de letramentos.

Para além dos textos, também foram investigados os comandos fornecidos
nas questdes das atividades. Nesse momento, foi dado destaque aos seguintes
blocos: “CONVERSANDO COM O TEXTQ”, considerando as praticas de analise
linguistica como recursos para construcao e interpretacdo de sentidos dos textos;
“‘“AB CONHECER?”, levando em conta a estreita relagdo entre analise linguistica e o
processo de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental; e, por fim, do
bloco “PARA GOSTAR DE ESCREVER”, tendo em mente os processos cognitivos
gue envolvem a analise linguistica para a producéo textual, conforme as convencodes
da lingua portuguesa e 0s seus contextos de uso.

Em um terceiro momento da etapa de exploracéo, foram selecionadas cinco
atividades para analises mais detalhadas, sendo elas: atividade 7, 13, 21, 26 e 38.
Para a selecdo dessas propostas, utilizou-se como critério de inclusdo a
possibilidade de envolver as habilidades de analise linguistica identificadas no
primeiro momento de exploracdo do material. O segundo critério de inclusdo foi a
incorporacdo de diferentes propostas de atividades de maneira que possibilitasse
certa variedade de habilidades de analise linguistica, de objetivos de aprendizagem e
processos cognitivos.

Para compor este texto, foram selecionadas as analises das atividades 7 e 13.
Essa escolha ocorreu a fim de manter a variedade de propostas, mas, por outro lado,

evitar a repeticdo excessiva de uma mesma tarefa.
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6 PRATICAS DE LINGUAGEM NO MATERIAL ESTRUTURADO DO PROGRAMA
ALFABETIZA MACEIO

Esta secdo estd organizada em duas partes: inicialmente, é feita a
caracterizacdo dos materiais selecionados para analise: Caderno de Orientacdes
Didaticas, Caderno de Orientacdes Gerais e Estudos Suplementares e Caderno de
Atividades de Lingua Portuguesa n°® 1. Em seguida, desenvolve-se a discusséo
acerca da distribuicdo e organizacdo das préaticas de linguagem ao longo das 40
atividades presentes no caderno do aluno.

a. CARACTERIZACAO DOS MATERIAIS ESTRUTURADOS DO ALFABETIZA
MACEIO

No campo de conhecimento da Lingua Portuguesa, os materiais estruturados
do programa Alfabetiza Macei6 sdo compostos por: a) caderno de atividades para 0s
alunos, os quais incluem atividades de leitura, compreensdo textual, principio
alfabético e producdo escrita; b) cadernos de textos de fluéncia, destinados ao
trabalho com a fluéncia de leitura através de textos especificos; c) cadernos “Alfa
Ler’, que sao utilizados como apoio a alfabetizacdo, incluem atividades diarias
voltadas para a aprendizagem do principio alfabético e estdo em consonancia com o
caderno de atividades diarias; e, d) caderno “Relembrando”, cujas atividades diarias
de leitura, compreensédo textual, analise linguistica/semidtica e producdo escrita sdo
adaptadas para os alunos de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental que ainda se
encontram em processo de alfabetizacao.

Somados aos materiais dos estudantes, o programa também conta com
manuais destinados aos professores: cadernos de respostas das atividades;
cadernos de orientacdes didaticas; e cadernos de orientacdes gerais e estudos
suplementares. Ressalta-se que, na presente investigacdo, o foco esteve nos
materiais destinados ao 1° ano do Ensino Fundamental, de maneira que os esforcos
de analise foram direcionados para o Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa
n° 1, enquanto os cadernos de orientacdes (didaticas e gerais) foram utilizados como
suporte para a coleta de dados. Nesse sentido, considera-se importante realizar uma

breve caracterizac&o dos referidos objetos.
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O Caderno de Orientacdes Didaticas (Oliveira; Rossi, 2021b) € ordenado por

para o alcance dos objetivos desta pesquisa.

secOes de atividades (atividade 1, atividade 2, atividade 3 e assim por diante), de
acordo com a ordem estabelecida no caderno do aluno. Nele, estdo contidas
orientacdes sobre como o professor deve conduzir as a¢fes de cada bloco. Além
disso, no inicio de cada secdo de atividade, sdo apresentadas as principais
habilidades que serdo desenvolvidas ao longo das tarefas e 0s seus respectivos
objetivos de aprendizagem. As respostas das atividades ndo estdo expostas nesse
caderno, pois foram colocadas no Caderno de Respostas 1 (Oliveira; Rossi, 2021d),

material que ndo foi explorado nas analises, considerando sua pouca contribuicao

A figura abaixo exemplifica a estrutura do Caderno de Orienta¢gBes Didaticas.

Figura 1 - OrientagOes didaticas para realizagao da Atividade 1.

Atividade 1

(EF12LP07) Identificar e (re}produzir, em cantiga, quadras, quadrinhas, parlendas,

ava-lin-

guas e cangdes, rimas, aliteragdes, assonancias, o ritmo de fala relacionado ao ritmo e & melodia das
msicas e seus efeitos de sentido.

« Identificar, em cangdo popular, rimas.

(EFD1LP16) Ler e compreender, em colaboragio com os colegas e com a ajuda do professor,
quadras, quadrinhas, parlendas, trava-linguas, dentre outros géneros do campo da vida cotidiana,
considerando a situagdo comunicativa e o tema/assunto do texto e relacionando sua forma de orga-
nizagio a sua finalidade.

+ Participar de situagdes de leitura de cang3o popular.

* Reconhecer o tema/assunto da cangao popular.

- Reconhecer e cperar com a letra inicial do nome.

(EFO1LP10) Nomear as letras do alfabete e recitd-lo na ordem das letras.

* Identificar e saber o nome das letras.

(EF01LP11) Conhecer, diferenciar e relacicnar letras em formato imprensa e cursiva, maitis-
culas e mindsculas.

+ Conhecer letras em formato imprensa e cursiva, maitsculas e mindsculas.

TEXTO: SE EU FOSSE UM PEIXINHO [CANCAO POPULAR)
ACOLHIDA
Escolha uma crianga cujo nome comece com @ letra A & convide-a a ficar no centro da roda.
Cante com as criangas da turma
Bom dia come € o seu nome
que @ turma toda quer saber? (Alan)
Alan € o nome dele
Oh, Alan muito prazer!
Prossiga perguntando:
» Alan, qual € o seu nome completo? (Alan Silva Aradjo)
» Alan € 0 seu nome. Silva Aradjo € o seu sobrenome

PREDICAO
% O texto de hoje fala de um ser vivo que vive no mar.
# Viocé conhece uma cangdo que fala disso? Qual €7
» Vamos ouvir o texto e validar?

LER E LEGAL!

12 Exponha na sala a cantiga popular ampliada. Faga uma leitura exemplar do texto, que
deve estar completa (cam o nome MARIA ).

22: Convide as criangas a circularem o nome de pessoa que aparecem no texto.

32: Faca uma segunda leitura modelo.

Fonte: Oliveira; Rossi

CADERNO- Ly Portepess T ANO
42: Convide as criangas a imitarem a sua leitura. Finalize fazendo uma terceira leitura modelo
&, logo depois, combine com as criangas uma leitura em “cloze”: vocé 1€, para, e as criangas comple-
tam lendo a palavra que vocé ndo leu. (Esta agdo & possivel com esse 1exto, Neste momento, porque
& conhecido pelas criangas.)

CONVERSANDO COM O TEXTO
* Vocé jd conhecia esse texto? E umo... cantiga popular.)
» No texto aparece um nome de um gnimal e um nome de pessoa. Quais so €7

Desenvolvam as questbes do bloco e va contextualizando sempre que julgar necessario.
» Vamos logo fazer um mar de letrinhas, pois a canoa precisa navegar.

Acompanhe o desempenho das criangas e faga as intervengdes importantes aos avangos in-
dividual e coletive.

EXPRESSOM

Juntos, digam as letras do alfabeto em sequéncia. Conhecer o nome das letras € muito im-
portante.

Logo depois, chame as criancas para indicarem no alfabeto a sua letra (letra inicial do seu
nome), dizendo o nome e fazendo o som correspendente & letra com a sua ajuda.

Propenha que cada crianga faga 0 som da letra do seu nome.

Ex: V de Vera. [V].

Aproveite e estimule-as a dizerem outra palavra com a mesma letra inicial.

Finalizem esse momento fazendo a leitura do alfabeto.

AB CONHECER
Pergunte as criangas:
» Quantas letras tem o alfabeto? Quantos e quais sdo as vogais? Informe que as outras
letras sdo consoantes.

Fagam um painel com as vérias formas de representar a letra A. (Utilize jornais, revistas, ro-
tulos etc.).

Distribua as fichas dos nemes e solicite que as criangas quantifiquem as letras dos seus no-
mes. Explore o nome

% Tem alguma letra que se repete no seu nome? Coma é o nome dela?

* O seunome € grande ou pequeno? Qual € o maior nome da nossa sala? E o menor?

Realizem as atividades com as criangas. Leiam os enunciados e discutam cada uma das ques-
tdes antes de responderem. O professor deve circular pelas carteiras para observar o desempenho
e as dificuldades de cada crianga, atendendo-as.

(2021b, p. 3-4).
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A partir da analise do Caderno de Orientacfes Didaticas, destaca-se o seu
carater predominantemente instrucional. Admite-se que, muito além de fornecer
sugestdes de como proceder em determinadas atividades, esse material cria uma
espécie de roteiro, conduzindo o docente a determinada postura, que é considerada
mais adequada para o desenvolvimento das tarefas. Em alguns trechos, ndo é
indicado somente quais textos devem ser lidos, quais perguntas devem ser feitas, ou
qguais dinamicas devem ser realizadas, mas também é apontado como o professor
deve se portar na sala de aula e, até mesmo, qual tom de voz utilizar: “o professor
deve circular pelas carteiras para observar o desempenho e as dificuldades de cada
crianca, atendendo-as” (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 4); “acompanhe a forma correta de
segurar o lapis, estimule o cuidado com a forca e a leveza excessiva na hora da
escrita e chame atengéo para o tamanho da letra” (p. 5); “fale a palavra PIPA. Fale
alto, baixo, rapido, devagar, muitas vezes” (p. 17); “diga para as criangas: CHEGOU
A HORA DE ESCREVERY!” (p. 48).

Retoma-se, entdo, o que foi demonstrado nos estudos de Andrade (2023),
Silva e Albuquerque (2021): a visdo de professor expressa nesses materiais, mesmo
gue de forma implicita, € a de um sujeito acritico, mero executor de tarefas, que deve
seguir a risca todos os comandos contidos no caderno (ou melhor, manual) de

orientacdes, a fim de garantir o aprendizado dos seus estudantes.

ii. Caderno de Orientacdes Gerais e Estudos Suplementares — 1° ano

Esse caderno esta organizado em duas partes principais: Orientacdes Gerais,
na qual €& apresentado um programa de ensino para as disciplinas Lingua
Portuguesa e Matematica, e Estudos Suplementares, em que sao expostos diversos
textos que abordam tematicas como: as habilidades da BNCC e sua progressao, 0s
conceitos de alfabetizacdo e letramento, consciéncia fonolégica e alfabetizacao,
fluéncia de leitura, tipologia e género textual, entre outras.

Na primeira parte, € indicado um programa de ensino para Lingua Portuguesa,
o qual, de acordo com os autores do material, busca articular os processos de
alfabetizacdo e letramento, a fim de assegurar aos estudantes a apropriacdo do

sistema alfabético-ortografico e as condi¢cdes de uso da lingua em praticas sociais de



57

leitura e de escrita. Esse programa de ensino € organizado em quatro etapas, cada
uma dividida em dois meses de trabalho. Destarte, para cada més pertencente a
uma etapa, sdo apontadas habilidades referentes as praticas de linguagem (analise
linguistica/semio6tica, oralidade, leitura/escuta e producdo escrita), as quais devem
ser trabalhadas, tendo em vista serem identificadas e desenvolvidas nos estudantes,

conforme exemplifica a figura a seguir.

Figura 2 - Programa de ensino para Lingua Portuguesa (etapa 1)

Orientagdes Gerais — Lingua Portuguesa ¢ Matemdtica [ © Ano |

PROGRAMA DE ENSINO
DISTRIBUICAQ DAS HABILIDADES POR ETAPA

ETAPAL

Algumas habilidades referentes 3s praticas de linguagem: andlise linguistica/semidtica, oralidade,
leitura, compreensdo leitora e escrita, que sdo recorrentes, podem ser identificadas:

ANALISE LINGUISTICA/SEMIGTICA (ALFABETIZACAQ)

(EFO1LPOS) Reconhecer o sistema de escrita alfabética como representacdio dos sons da fala.
(EFO1LPOT) Identificar fonemas e sua representacdo por letras.

(EFO1LPOS) Relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas, partes de palavras) com sua
representagio escrita.

ORALIDADE

(EF15LP09) Expressar-se em situagdes de intercdmbio oral com dareza, preccupando-se em ser
compreendide pelo interlocutor e usando 2 palavra com tom de voz audivel, boa articulagde e ritmo
adequado.

(EF15LP10) Escutar, com atengdo, falas de professores e colegas, formulando perguntas pertinentes
2o tema e solicitande esdarecimentos sempre que necessario.

(EF15LP11) Reconhecer caracteristicas da conversagdo espontdnea presencial, respeitando os
turnes de fala, selecionande e utilizando, durante a conversagao, fermas de tratamento adeguadas,
de acordo com a situagdo e a posigdo do interlocutor.

(EF15LP12) Atribuir significado a aspectos nde linguisticos {paralinguisticos) cbservados na fala,
come diregde do olhar, riso, gestos, movimentos da cabega (de concordéncdia ou discorddncia),
expressao corporal, tom de voz.

(EF15LP13) Identificar finalidades da interaciio oral em diferentes contextos comunicativos (solicitar
informagdes, apresentar opinides, informar, relatar experiéncias etc.).

LEITURA/ESCUTA ([COMPREENSAO LEITORA]

[EFD1LPDL) Reconhecer que textos sio lidos e escritos da esquerda para a direita & de cima para
baixo da pagina.

(EF12LP01) Ler palavras novas com precisio na decodificacdo, no caso de palavras de uso frequente,
ler globalmente, por memorizagao.

- Estabelecer expectativas em relagdo ao texto que vai ouvir (pressuposicbes antecipadoras dos
sentidos, da forma e da fungdo social do texto), confirmando antecipagbes e inferéncias realizadas
antes e durante a audig3o de textos. Habili acre

(EF15LP03) Localizar informagbes explicitas em textos ouvidos ou lidos.

Identificar a ideia central do texto lido ou ouvide, demonstrando compreensio global. Habilidade
acrescentada/modificada

(EF15LP01) Identificar a fungdo social de textos que circulam em campos da vida sodial dos guais
participa cotidianamente (2 casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de massa e
digital, reconhecendo para que foram preduzidos, onde drculam, quem os produziu e a quem se
destinam.

(EF15LP15) Reconhecer gue os textos literarios fazem parte do mundo do imagindrio e apresentam
uma dimens3o ludica, de encantamento, valorizando-os, em sua diversidade cultural, como
patriménio artistico da humanidade.

As habilidades que serdo exploradas neste caderno, além das recorrentes, estio destacadas em
cada atividade.

Oientacdes Gerais — Lingua Portuguesa & Matematica [ 12 Ano |

18 MEs

ANALISE UNGUISTICA/SEMIOTICA (ALFABETIZACAQ)
(EFO1LP04) Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos.

Identificar letras entre desenhos, nimeros e outros simbolos graficos.
(EFO1LPO6) Segmentar oralmente palavras em silabas.

Decompor as palavras de forma silabica, na fala.

Identificar a primeira e a ultima letra de palavra.

Identificar nimero de silabas em palavra ouvida e lida.
(EFO1LPO9) Comparar palavras, identificando semelhangas e diferengas entre sons de silabas
iniciais.

Identificar palavras que comegam com a mesma letra

Identificar letra inicial em palavras.

Identificar palavras que comegam com a mesma silaba.

Identificar silaba inicial em palavras.

Completar palavras com silaba inicial.
(EFO1LP10) Nomear as letras do alfabeto e recitd-lo na ordem das letras.

Identificar e saber o nome das letras.

Conhecer a ordem alfabética.
(EFO1LP11) Conhecer, diferenciar e relacionar letras em formato imprensa e cursiva, mailsculas e
miniisculas.

Conhecer letras em formato imprensa e cursiva, maidsculas & mindsculas.
(EF01LP12) Reconhecer a separagio das palavras, na escrita, por espagos em branco.

Compreender que no sistema de escrita do portugués, ha convengbes para indicar a delimitagio
das palavras (espagos em branco).

Reconhecer o nimero de palavras em frases.
(EFO1LP13) Comparar palavras, identificando semelhangas e diferengas entre sons de silabas
mediais e finais.

Identificar palavras gue terminam com a8 mesma silaba.

Identificar palavras que terminam com a mesma letra.

Identificar letra final em palavras.

Completar palavras com letra final.

Identificar silaba final em palavras.
(EFO1LP14) Identificar outros sinais no texto além das letras, como pontos finais, de interrogagio e
exclamagdo e seus efeitos na entonagio.

Identificar a presenca e a fungdo do ponto de interrogagio.

Identificar a presenca e a fungo do ponto final.
(EFO1LP26) Identificar elementos de uma narrativa lida ou escutada, incluindo personagens, enredo,
tempo e espago

Ouvir a leitura de texto narrativo (conto).

Reconhecer o assunto do texto (conto).

Identificar elementos de uma narrativa lida: personagens (conta).

Ouvir a leitura de texto narrativo (piada).

Identificar elementos de uma narrativa escutada: personagens (piada).
(EF12LP07) Identificar e {re)produzir, em cantiga, quadras, guadrinhas, parlendas, trava-linguas e
canges, rimas, aliteragbes, assonancias, o ritmo de fala relacionade ao ritme e 2 melodia das
musicas e seus efeitos de sentido.

Identificar, em can¢do popular, rimas.

Perceber o ritmo e a melodia ao ouvir cangio.

Lyeeum Consultoria Educacional Lida. Pdgina 7 Lyceum Consultoria Educacional Lida. Pdgina 8

Fonte: Oliveira; Rossi (2021c, p. 7-8).

Apos exibir o programa de ensino, o0 material apresenta sugestées de géneros
textuais para o trabalho sistematico da leitura. Entre os géneros citados estao:
adivinha, agenda, biografia, calendario, canc¢des infantis e de roda, conto, convite,
trava-lingua, verbete, fabula, letra de masica, lista, parlenda, piada, poema, receita,
regras de convivéncia e tirinha (Oliveira; Rossi, 2021c). Além disso, também sé&o
colocadas trabalho  sistematico:

propostas de produgdo escrita para o0

alfabeto/vogais; nome/sobrenome; crachg; letras com diferentes grafias; nome das
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coisas; palavras iniciadas com a letra ...; ditado; autobiografia; cruzadinha; frase a
partir de imagem; texto em “cloze”; e complemento de frase (Oliveira; Rossi, 2021c).

Em continuidade, sdo expostos os materiais que integram o Programa Educar
pra Valer (Associagdo Bem Comum, 2018) e, consequentemente, o Alfabetiza
Maceid. Também sdo explicados os blocos presentes nos cadernos de atividades
dos estudantes, os quais serdo abordados mais adiante.

Ainda na secao de orientacfes gerais para o ensino de Lingua Portuguesa, o
caderno apresenta uma sugestao de rotina de aulas, para cada professor seguir com
seus alunos, indicando que o docente poderd adaptar a rotina de acordo com as

necessidades da sua turma.

Figura 3 - Sugestéo de rotina para turmas de 1° ano do Ensino Fundamental.

SUGESTAO DE ROTINA DA AULA

12 dia 22 dia 32 dia 42 dia 52 dia
Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida
(10 minutos) (10 minutos) (10 minutos) (10 minutos) (10 minutos)
Corregdo da Corregado da Corregdo da Corregdo da Corregdo da
tarefa tarefa tarefa tarefa tarefa
(20 minutos) (20 minutos) (20 minutos) (20 minutos) (20 minutos)
Passo a passo de | Passo a passo de | Passo a passo de | Passo a passode | Passo a passo de
linguagem linguagem linguagem linguagem linguagem
(75 minutos) (75 minutos) (75 minutos) (75 minutos) (75 minutos)
Atividades a Atividades a Atividades a Atividades a Atividades a
cargo do cargo do cargo do cargo do cargo do
professor professor professor professor professor
(30 minutos) (30 minutos) (30 minutos) (30 minutos) (30 minutos)
Matematica Outras Matematica Outras Matematica
(45 minutos) disciplinas (45 minutos) disciplinas (45 minutos)
(45 minutos) (45 minutos)

Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura
compartilhada compartilhada compartilhada compartilhada compartilhada
(20 minutos) (20 minutos) (20 minutos) (20 minutos) (20 minutos)
Explicagdo da Explicagao da Explicagdo da Explicagdo da Explicagdo da
tarefa de casa tarefa de casa tarefa de casa tarefa de casa tarefa de casa
(10 minutos) (10 minutos) (10 minutos) (10 minutos) (10 minutos)

Fonte: Oliveira; Rossi (2021c, p. 38).

Nessa sugestdo de rotina, constata-se a priorizacdo da disciplina Lingua
Portuguesa em detrimento das outras areas de conhecimento, sobretudo Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas: enquanto é destinada uma média de 6h semanais
para 0 passo a passo de linguagem, as atividades situadas na area da Matematica
sdo organizadas em apenas 1 hora e 30 minutos por semana. A situacdo € ainda
mais inquietante no que concerne a outras disciplinas da formacéo geral basica do

ensino fundamental: Ciéncias, Historia, Geografia e Ensino Religioso dividem entre



59

si menos de 2h semanais de trabalho. Arte e Educacéo Fisica, apesar de estarem
situadas no campo das Linguagens, também séo ignoradas na rotina apresentada.
Considera-se que essa organizacdo promove a desvalorizacdo de outras areas de
conhecimento, que sao renegadas e esquecidas, assim como prejudica o trabalho
interdisciplinar, fundamental em todas as etapas da educacao basica.

Destaca-se que ndo se trata de negar a importancia da apropriacdo do SEA
nesta etapa. No entanto, € importante considerar a concep¢do de educacao
apresentada no Referencial Curricular de Macei6 para o Ensino Fundamental:
conforme o documento, “[...] compreende-se que um curriculo escolar integral
precisa ser plural, sistémico e interdisciplinar, propor a superacédo do conhecimento
cientifico fragmentado e valorizar os saberes da realidade do sujeito” (Maceio, 2020,
p. 56).

Nesse sentido, o Referencial Curricular de Macei6 reconhece a necessidade
de préaticas pedagogicas que superem a fragmentacdo do conhecimento e a
dicotomia entre as disciplinas curriculares. Para tanto, propde a adocédo da
perspectiva interdisciplinar a fim de promover uma educacao integral dos sujeitos,
isso €, que envolva todas as suas dimensdes (mental, afetiva, social e fisica).

Uma das estratégias apresentadas pelo referencial € a integracdo de Temas
Contemporaneos Transversais (TCTs) ao curriculo escolar, de modo que
macrotemas, como Meio Ambiente, Ciéncia e Tecnologia, Direitos Humanos,
Multiculturalismo, Saude e Economia (Macei6, 2020), sejam discutidos nos
componentes curriculares (Arte, Ciéncias da Natureza, Educacdo Fisica, Ensino
Religioso, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Matematica).
Entende-se, entdo, que, ao desconsiderar a importancia de todos esses
componentes curriculares, a rotina proposta pelo material estruturado ndo esta de
acordo com a concepcéao de educacdo assumida pelo referencial.

Além disso, ressalta-se que, ao mesmo tempo em que coloca essa rotina
como uma sugestao, o material estruturado estabelece um programa de ensino por
etapas, definindo quais habilidades devem ser abordados pelo professor, ao longo
dos meses de trabalho. Assim, mesmo que o docente ndo siga a rotina exatamente
como é posta por esse material, precisa torna-lo o seu principal recurso didatico, a
fim de dar conta das etapas do programa e de suas respectivas demandas. Em
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outras palavras, a autonomia do professor é, no minimo, condicionada uso do
material estruturado.

Para além da sugestdo de rotina, também sdo colocadas orientacdes sobre
como o docente deve conduzir o chamado “passo a passo de linguagem”, isso €, a
sequéncia de atividades presentes no caderno do estudante. Essas orientacbes
incluem as etapas das atividades (predicédo, leitura oral exemplar do professor,
contextualizacdo da leitura, leitura individual, atividades de consciéncia fonémica,
atividades de principio alfabético e atividades do aluno), os objetivos de cada etapa,

bem como os procedimentos que devem ser realizados.

Figura 4 — Passo a Passo de Linguagem.

Orientagdes Gerais — Lingua Portuguesa e Matemdtica [ ® Ao |

PASS0 A PASSO DE LINGUAGEM
12 Passo — PREDICAO (Orientacéies didaticas)
Objetivos: Explicitar os objetivos para a leitura.
Levantar os conhacimentos prévios dos alunos sobre o texto.
Motivar os alunes para a leitura.
Procedimentos: Propor perguntas que poderdo ser respondidas apés a leitura efou levantar hipoteses
sobre o contetdo do texto a partir de indidios oferecidos pelo titulo, autor, ilustragbes etc.

22 Passo — LEITURA ORAL EXEMPLAR DO PROFESSOR (Orientagbes didaticas e caderno de atividades)
Objetivos: Ouvir a leitura do adulto como exemplo de fluéncia, acompanhando o texto em siléncio.
Automatizar a decodificagdo, através do reconhecimento visual, de um maior nimero
de palavras para permitir ao cérebro maior tempo para a compreens3o.
Desenvolver a capacidade de ouvir com atengdo e interesse a leitura de adulto, como
exemplo de fluéncia.
Absorver as estruturas fundamentais da lingua escrita.
Procedimentos: Realizar trés leituras do texto de forma clara e audivel.
3¢ Passo — CONTEXTUALIZACAO DA LEITURA (Orientacdes didaticas)
Objetivos: Tirar as davidas de compreens3o da leitura.
Validar as hipdteses levantadas na predicgio.
Discutir fungdes e estrutura do texto.
Procedimentos: Perguntas orais sobre o texto (estudo dirigido); esclarecimento de dividas.
42 Passo - LEITURA INDIVIDUAL (Orientacdes didaticas)
Objetivos: Exercitar o reconhecimento de palavras, a velocidade de leitura & melhorar a fluéncia.
Procedimentos: Leitura em dupla: uma crianga |€ o texto para a outra que acompanha fazendo
leitura silenciosa; leitura cumulativa; leitura antifanica; leitura de revezamento.
52 Passo — ATIVIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA (Orientaces didaticas e caderno de atividades)
Objetivo: Desenvolver a consciéncia de que as palavras sdo formadas por uma sequéncia de sons.
Procedimentos: IdentificagBo de rimas e aliteragfes em atividades orais; composigio e
decomposigdo dos sons que constituem as palavras.

62 Passo— ATIVIDADES DE PRINCIPIO ALFABETICO (Orientacdes didaticas e caderno de atividades)
Objetivo: Desenvolver a ideia de que grafemas (letras ou grupos de letras) representam fonemas.
Procedimentos: Comparagdo de palavras; associagdo de letras iniciais a palavras; montagem e
desmontagem de palavras; identificaco de letras em palavras etc.

72 Passo - ATIVIDADES DO ALUNO - envolve questdes de compreensdo, vocabuldrio e
desenvolvimento da leitura e escrita (Orientagdes didaticas e cademo de atividades)
Objetivos: Localizar informagdes explicitas no texto.

Inferir as informagdes implicitas no texto.

Refletir sobre a escrita.

Exercitar a escrita.

Dasenvolver a habilidade de decodificagSo.

Procedimentos: O professor I& em voz alta o enunciado de cada questdo, chamando a atencdo para
o entendimento do enunciado. Em seguida, pergunta aos alunos o que deve serfeito, para fixar bem
a compreensdo do significado; cada crianca responde &s questfes em seu proprio material,
exercitando a escrita espontdnes; o professor faz a correc8o coletiva das atividades, valorizando o
processo que cada aluno desenvolveu para encontrar a rk—zposta, ndo o produto final. Pode ser
realizada por blocos, intercalando com as atividades de vivéncia.

Atengdo Professor! Na hora da leitura:

— N&o faga do tempo de ler uma oportunidade de punir as criangas;

— N&o coloque as criangas com dificuldades de leitura em situagBes embaragosas como ler emvoz
alta. Acompanhe-as de perto. Ler deve ser um prazer!!!

Lyceum Consultoria Educacional Ltda. Pagina 39

Fonte: Oliveira; Rossi (2021c, p. 39).
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Observa-se, novamente, o carater instrucional contido nessas orientacoes e a
figura do professor como executor de tarefas, ndo como mediador no processo de
construcao do conhecimento.

Por fim, nos Estudos Suplementares, como mencionado anteriormente, sédo
colocados textos que abordam tematicas no campo do aprendizado da lingua escrita.
Esses textos demonstram uma contradicdo: apresentam as concepcles de
pesquisadores e pesquisadoras que abordam o aprendizado da lingua escrita sob
uma perspectiva construtivista, destacando a importancia do alfabetizar letrando,
mas, também, incluem compilacbes de autores e autoras que entendem a
alfabetizacdo como um processo restrito a codificacao e a decodificacdo, ressaltando
a necessidade de treinamentos (e ndo praticas sociais e contextualizadas) no ambito

da leitura e da escrita.

6.1 Caderno de Atividade de Lingua Portuguesan® 1

O Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa do 1° ano (Oliveira; Rossi,
2021a), objeto central da presente investigacdo, é composto por 40 atividades.
Essas atividades estdo organizadas em blocos, que, por vez, sdo separados de
acordo com os conteudos abordados. Dessa forma, estdo presentes no material 0s
seguintes blocos:

> “LER E LEGAL!”: busca promover o contato dos estudantes com a
variedade textual, visando desenvolver o prazer pela leitura, a linguagem oral e o
conhecimento funcional da escrita. De acordo com as orientacdes gerais para o
professor, esse bloco tem relacdo direta com o desenvolvimento da fluéncia de
leitura, uma das aprendizagens consideradas essenciais para 0 processo de
alfabetizacao.

> “CONVERSANDO COM O TEXTO”: abrange as areas da compreenséo de
textos e do vocabulario. Conforme o material estruturado, o trabalho com a
compreensao de textos auxilia os estudantes na realizacdo de inferéncias e
comparacoes, bem como na formulacédo de perguntas relacionadas ao contetdo do
texto. Ja o conhecimento do vocabulario é apontado como um dos fatores que
cooperam no entendimento do discurso (Oliveira; Rossi, 2021c).

> “EXPRESSOM”: esse bloco esta presente apenas no material de

orientacdes didaticas para o professor. Além disso, uma vez que esta situado antes
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do bloco “AB CONHECER” e apresenta relacdo estreita com o mesmo, traz
propostas voltadas ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica/fonémica e a
reflexdo sobre o principio alfabético.

> “AB CONHECER”: segundo as orientagfes gerais para o professor, esse
bloco envolve dois eixos: consciéncia fonologica/fonémica e principio alfabético.
Desse modo, busca “[...] promover a interacdo dos alunos com o alfabeto,
percebendo-o como um conjunto de letras que formam todas as palavras” (Oliveira;
Rossi, 2021c, p. 36).

> “VAIVEM DAS PALAVRAS”: o foco desse bloco é auxiliar os alunos a
desenvolverem habilidades de andlise da estrutura de frases, buscando
compreender a rede de relagbes que existe entre as palavras. Ressalta-se que esse
bloco ndo estid presente em todas as atividades do caderno. De acordo com a
sugestéo de rotina apresentada pelo material estruturado, € esperado que o0 passo a
passo de linguagem, seja desenvolvido em todos os dias letivos da semana
(segunda a sexta), no entanto, o bloco “VAIVEM DAS PALAVRAS” tem sua
ocorréncia observada apenas nas atividades que, seguindo a rotina, seriam

desenvolvidas no 5° dia da semana, conforme demonstra a imagem abaixo.

Figura 5 - Rotina do caderno de atividades de linguagem.

ROTINA DO CADERNO DE ATIVIDADES DE LINGUAGEM

BLOCOS 12 dia 22 dia 32 dia 42 dia 52 dia

Ler é legal! X X X X X

Conversando com o texto X X X X X

Expressom (Orientacdes Didaticas) X X X X X

AB Conhecer X X X X X

Vaivém das palavras (Cadernos 1 e 2) X
Vaivém das palavras (Cadernos 3 e 4) X X

Para gostar de escrever X X X X X

Cada texto do seu jeito X

Para gostar de ler X X X

Fonte: Oliveira; Rossi (2021c, p. 38).

> “PARA GOSTAR DE ESCREVER”: de acordo com os autores do material,
esse bloco busca oportunizar as criancas atividades de escrita, garantindo “[...] a

experimentagdo da escrita como representacdo do que pensa ou fala” (Oliveira;
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Rossi, 2021c, p. 37). Dessa maneira, esta fundamentado nas propostas de
compreensao e valorizacdo do uso da escrita em diferentes contextos de producéo.

> “CADA TEXTO DO SEU JEITO”: seu objetivo central é posto de forma
bastante sucinta: “[...] visa a comparagdo entre os textos de diferentes géneros”
(Oliveira; Rossi, 2021c, p. 37). De maneira semelhante ao “VAIVEM DAS
PALAVRAS”, esse bloco ocorre apenas nas atividades que sdo previstas para o 5°
dia da rotina de linguagem.

> “PARA GOSTAR DE LER”: esse bloco envolve a leitura de diferentes
textos, a fim de desenvolver nos estudantes o gosto pela leitura. Também néo esta
presente em todas as atividades, porém, diferente dos blocos “VAIVEM DAS
PALAVRAS” e “CADA TEXTO DO SEU JEITO”, é observado em uma frequéncia
maior e de maneira intercalada, sendo desenvolvido no 1°, 3° e 5° dia de cada
semana.

De acordo com os autores do material estruturado, apesar dessa
organizacgdo, diferentes eixos de conhecimento, objetos e habilidades podem ser
abordados em um mesmo bloco, considerando que o caderno de atividades busca
um tratamento integrado entre os contetudos. Nessa perspectiva de integracdo, é
considerado fundamental que seja desenvolvido “[...] o trabalho sistematico com a
aprendizagem do cédigo alfabético e do fénico (relagdo entre letras e sons),
incluindo sobremaneira o trabalho com textos significativos e que participem do
cotidiano dos alunos (textos reais)” (Oliveira; Rossi, 2021c, p. 6, grifo nosso).

Observa-se que o material estruturado, de maneira semelhante e interligada a
Politica Nacional de Alfabetizacéo (Brasil, 2019), retoma a concepc¢ao do sistema de
escrita alfabética como um cédigo, atrelando a sua aprendizagem a instrucao fonica
sisteméatica. Relembra-se que, de acordo com a PNA, a instrucéo fbnica sistematica
€ um dos componentes que auxiliam na compreensao do principio alfabético, o qual
€ definido como “...] a sistematica e as relagdes previsiveis entre grafemas e
fonemas” (Brasil, 2019a, p. 33). Ainda, conforme o documento norteador da politica,
para um ensino eficaz do conhecimento fénico, € necessario que seja desenvolvido
um plano de ensino que aborde, através de uma sequéncia logica, as relacdes
fonema-grafema.

Desse modo, estando em conformidade com a PNA, ao longo do passo a

passo de linguagem, o material estruturado estabelece a realizacédo de atividades de
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consciéncia fonémica, buscando “[...] desenvolver a consciéncia de que as palavras
sdo formadas por uma sequéncia de sons”, e de principio alfabético, objetivando
“desenvolver a ideia de que grafemas (letras ou grupos de letras) representam
fonemas” (Oliveira; Rossi, 2021c, p. 39). Essas atividades, como ja demonstrado,
concentram-se, principalmente, no bloco “AB CONHECER”. Ademais, ressalta-se
gue, em diferentes momentos, o material estruturado alterna entre o uso dos termos
“consciéncia fonoldégica” e “consciéncia fonémica”, salientando a necessidade de o
aluno compreender que “as palavras sao feitas de sons”, como demonstra a figura a

seqguir:

Figura 6 — Mencdes a consciéncia fonologica e a consciéncia fonémica no material
estruturado.

AB CONHECER: Bloco que tem como objetivo promover a interacdo dos alunos com
o alfabeto, percebendo-o como um conjunto de letras que formam todas as palavras.
Este espaco na rotina e nas atividades dos alunos se caracteriza por desafiar as
criangas a discriminarem as letras, reconhecé-las na estrutura das palavras,
observando as varias disposi¢des delas. Envolve dois eixos:

I- Consciéncia fonolégica/fonémica: IAntes que possam ter qualquer compreensdao do principio
alfabético, as criangas devem entender que aqueles sons associados as letras sdo precisamente os
sons da fala. Para aprender a ler, a crianga precisa ter consciéncia de como funcionam as palavras.
Precisa compreender que as palavras sdo feitas de sons.
- Principio alfabético: E 0 conhecimento das letras do alfabeto, compreendendo que ele representa
os sons da lingua falada e a correspondéncia dos sons falados com a lingua escrita. E a habilidade
de associar sons a letras e de usa-las para formar palavras. O conhecimento da correspondéncia
letra/som € um pré-requisito para uma identificagdo efetiva das palavras.

Caderno de Orientagdes Gerais e Estudos Suplementares, pagina 36.

|52 Passo — ATIVIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA| (Orientagdes didaticas e caderno de atividades)
Objetivo: Desenvolver a consciéncia de que as palavras sdo formadas por uma sequéncia de sons.

Procedimentos: Identificagdo de rimas e aliteragbes em atividades orais; composicdo e
decomposigdo dos sons que constituem as palavras.

Caderno de Orientagdes Gerais e Estudos Suplementares, pagina 39.

Fonte: Oliveira; Rossi (2021c, p. 36 e 39).

Recupera-se, nessa discussao, a diferenca entre consciéncia fonologica e
consciéncia fonémica: a consciéncia fonoldgica esta situada no ambito dos
conhecimentos que compdem a consciéncia metalinguistica* do sujeito, envolvendo

uma gama de habilidades voltadas para a reflexdo sobre os segmentos sonoros das

“A consciéncia metalinguistica pode ser explicada como a capacidade de refletir sobre a linguagem.
De acordo com Morais (2023), “[...] essa reflexdo pode se vincular a diferentes dimensdes da lingua:
seus sons, suas palavras ou partes destas, as formas sintaticas usadas nos textos que construimos,
as caracteristicas e propriedades dos textos orais e escritos” (p. 41).
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palavras, enquanto que a consciéncia fonémica consiste em uma das dimensdes da
consciéncia fonoldgica, estando relacionada a compreensdo de que as palavras
podem ser segmentadas em unidades ainda menores do que as silabas — os
fonemas.

No entanto, ressalta-se também que a consciéncia fonémica ndo deve ser
reduzida a habilidade de pronunciar fonemas em voz alta. Morais (2023) afirma que,
entendendo a escrita como um sistema notacional, e hdo como um cédigo, supera-
se a ideia de que essa habilidade é requisito essencial para a alfabetizacéo e que o
estudante deve ser submetido a diversos treinos de segmentacdo e pronunciacao
fonémica. Nao se trata de recusar a importancia da consciéncia fonolégica, mas
entender que ela, como um fim em si mesma, ndo garante a alfabetizacdo. Além
disso, o seu desenvolvimento deve ser feito de forma ludica, a partir de textos como
cantigas, parlendas, trava-linguas e adivinhas, por exemplo.

Para além da consciéncia fonémica, o material estruturado também prevé
atividades voltadas para a melhoria da fluéncia da leitura e para automatizacdo da
decodificagdo, bem como para o exercicio da escrita, 0 que mais uma vez revela a

visdo de escrita como codigo. Essas praticas serdo abordadas na secao seguinte.

b. PRATICAS DE LINGUAGEM NO MATERIAL ESTRUTURADO DO
ALFABETIZA MACEIO

O Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa n° 1 tem como objetivo
principal auxiliar no desenvolvimento de habilidades consideradas essenciais para a
alfabetizacdo, integrando a aprendizagem do cdédigo alfabético e do fénico com o
trabalho com textos significativos. Estando em consonancia com a Base Nacional
Comum Curricular, estabelece um programa de ensino constituido por habilidades
que estdo situadas nos eixos de oralidade, leitura/escuta, producéo textual e anélise
linguistica/semibtica.

Desse modo, a fim de verificar como as praticas de linguagem estao
organizadas ao longo do material, optou-se por um mapeamento das habilidades e
objetivos de aprendizagem apresentados no inicio de cada atividade pelo caderno
de orientacdes didaticas. O quadro abaixo apresenta a frequéncia em que foram

encontradas habilidades pertencentes aos quatro eixos de linguagem:
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Quadro 2 - Ocorréncia das habilidades pertencentes aos eixos de linguagem.

Eixo de linguagem Frequéncia
Andlise linguistica/semidtica 139 mengbes
Leitura/escuta 26 mencbes
Oralidade 2 mencgobes
Producéo textual 39 mengdes

Fonte: Oliveira e Rossi (2021b).

E possivel observar a predominancia das habilidades pertencentes ao eixo
de analise linguistica/semidtica. Isso pode ser explicado por dois elementos
principais: 1) o eixo de analise linguistica/semiotica, na BNCC, estar diretamente
relacionado ao processo de alfabetizagdo no 1° e no 2° ano do Ensino Fundamental;
2) diversas atividades envolverem duas ou mais habilidades situadas em tal eixo,
englobando ac¢des como: comparacdes de palavras, buscando a identificacdo de
semelhancas entre os sons de silabas iniciais, mediais e finais; nomeacéo de letras
do alfabeto; reconhecimento, em textos versificados, de rimas e sonoridades entre
as palavras; e jogos de palavras entre palavras e expressées. Como anunciado pelo
material estruturado, essas habilidades visam sobretudo o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e da consciéncia fonémica, assim como o dominio do
principio alfabético.

Outro fato que se destaca € a baixa frequéncia de habilidades situadas no
eixo da oralidade. Ao longo das orientacbes didaticas para as 40 atividades
presentes no caderno do aluno, foram catalogadas apenas duas mencdes a esse
eixo — uma na atividade 21 e outra na atividade 38, ambas consistindo em “[...]
recitar parlendas, quadras, quadrinhas, trava-linguas, com entonacdo adequada e
observando as rimas” (Brasil, 2018, p.105 apud Oliveira; Rossi, 2021b, p. 74).

No Caderno de Orientacbes Gerais e Estudos Suplementares, sé&o
mencionadas outras habilidades pertencentes ao eixo da oralidade, sendo elas:
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Quadro 3 — Ocorréncia das habilidades pertencentes eixo da oralidade, no Caderno de
Orientacdes Gerais e Suplementares.

Habilidade Frequéncia

(EF15LP09) Expressar-se em situacdes de intercambio oral com | Citada 3 vezes.
clareza, preocupando-se em ser compreendido pelo interlocutor e
usando a palavra com tom de voz audivel, boa articulagdo e ritmo
adequado.

(EF15LP10) Escutar, com atencao, falas de professores e colegas, | Citada 3 vezes.
formulando  perguntas pertinentes ao tema e solicitando
esclarecimentos sempre que necessario.

(EF15LP11) Reconhecer caracteristicas da conversacdo espontéanea | Citada 3 vezes.
presencial, respeitando os turnos de fala, selecionando e utilizando,
durante a conversacédo, formas de tratamento adequadas, de acordo
com a situagdo e a posicao do interlocutor.

(EF15LP12) Atribuir significado a aspectos ndo linguisticos | Citada 3 vezes.
(paralinguisticos) observados na fala, como dire¢cdo do olhar, riso,
gestos, movimentos da cabec¢a (de concordancia ou discordancia),
expressao corporal, tom de voz.

(EF15LP13) Identificar finalidades da interacdo oral em diferentes | Citada 3 vezes.
contextos comunicativos (solicitar informacdes, apresentar opinides,
informar, relatar experiéncias etc.).

(EFO1LP19) Recitar parlendas, quadras, quadrinhas, trava-linguas, | Citada 6 vezes.
com entonacdo adequada e observando as rimas.

(EF12LP06) Planejar e produzir, em colaboracdo com os colegas e | Citada 2 vezes.
com a ajuda do professor, recados, avisos, convites, receitas,
instrucdes de montagem, dentre outros géneros do campo da vida
cotidiana, que possam ser repassados oralmente por meio de
ferramentas digitais, em audio ou video, considerando a situacéo
comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.

Fonte: Oliveira e Rossi (2021c).

O material estruturado indica que as habilidades apontadas no quadro acima
sao recorrentes em todas as etapas do seu programa de ensino. No entanto, com
excecgao da habilidade “recitar parlendas, quadras, quadrinhas, trava-linguas, com
entonacao adequada e observando as rimas”, que € mencionada apenas duas
vezes, nenhuma dessas habilidades é citada no caderno de orientacdes didaticas, o
que revela uma contradicdo: essas habilidades e seus respectivos objetivos de
aprendizagem sdo dados como recorrentes, no entanto, ndo hd mengédo ao seu
desenvolvimento nas orientagcdes didaticas especificas, como é feito com as

habilidades pertencentes aos outros eixos de linguagem.
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Nesse contexto, é retomada uma concepcdo de ensino da lingua na qual a

oralidade néo tem sua importancia reconhecida e valorizada. Conforme Assuncao,

Mendonca e Delphino (2013),

[...] a rigor, no ensino, s6 recentemente a competéncia oral comecou
a ser aceita ou compreendida como objeto de abordagem escolar. E
guando o é, costuma nao passar de ponte para o aprendizado da
escrita, muito mais respeitada que a expressao oral, em virtude de
valores tradicionais (Assunc¢do; Mendonca; Delphino, 2013, p. 176).

Para as autoras, considerando que a escrita € culturalmente mais valorizada

gue a expressao oral, esta ultima tende a ser desvalorizada no contexto escolar,

sendo atrelada, ainda, a manutencdo do clima disciplinar escolar. Todavia, €

fundamental reconhecer que a lingua oral, assim como a escrita, tem valor social no

processo de aprendizagem dos educandos e na construcao de sua identidade.

No ambito das praticas de leitura/escuta, tratando da diversidade de géneros

textuais presentes no material, foi observada uma certa variedade de textos. Alguns

deles ndo foram localizados no caderno de atividades, mas, sim, no caderno de
orientagdes didaticas, estando situados no bloco “PARA GOSTAR DE LER”. O

Quadro 4 apresenta os géneros textuais encontrados e a sua frequéncia ao longo

das quarenta atividades propostas pelo material.

Quadro 4 - Géneros textuais presentes nas atividades do Caderno de Atividades n° 1.

Género textual

Recorréncia

Adivinha

Presente em 3 atividades

Cancao

Presente em 3 atividades

Cancgéo popular

Presente em 3 atividades

Conto Presente em 14 atividades
Fabula Presente em 1 atividade
Lista Presente em 4 atividades
Parlenda Presente em 1 atividade
Piada Presente em 1 atividade
Pintura Presente em 1 atividade
Poema Presente em 23 atividades
uadrinha resente em 1 atividade
Quadrinh P t 1 atividad
Receita Presente em 1 atividade

Texto enciclopédico

Presente em 2 atividades
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Tirinha Presente em 1 atividade
Trava-lingua Presente em 3 atividades
Verbete Presente em 1 atividade

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a; 2021b).

Com base nos dados apresentados pelo quadro, os géneros textuais com
maior frequéncia nas propostas de atividades foram poema e conto, com 23 e 13
ocorréncias respectivamente. De acordo com Magda Soares (2022), alguns géneros
textuais sdo considerados mais adequados para as praticas de leitura e de
interpretacéo por criancas que estdo em processo de alfabetizacédo, de maneira que
sdo mais presentes nesse ciclo escolar. Dentre tais textos, estdo os da esfera
literaria, poemas e os contos.

Segundo a autora, 0s poemas auxiliam as criangcas na percepc¢éo dos jogos
de sons e dos sentidos das palavras, ao mesmo tempo em que incentivam “[...] uma
percepcdo do mundo estética, emotiva” (Soares, 2022, p. 212). Ja os contos “[...]
possibilitam momentos de leitura e de prazer, incentivam a fantasia e o imaginario,
colaboram no processo de amadurecimento emocional, ampliam a visdo do mundo e
a compreensdo do ser humano” (Soares, 2022, p. 212). Assim, a alta frequéncia
desses géneros textuais pode ser explicada pela sua pertinéncia para as praticas de
leitura no ciclo de alfabetizacao.

Entretanto, apesar dessa diversidade, verificou-se que, nos blocos “LER E
LEGAL!”, “CONVERSANDO COM O TEXTO” e “PARA GOSTAR DE LER” as
tarefas ficaram mais limitadas as repeticdes de leitura e a localizacdo de
informacdes explicitas contidas nos textos. Péde-se perceber que o aspecto ludico e
criativo foi deixado de lado, para que o foco estivesse no desenvolvimento da
fluéncia leitora (um dos objetivos centrais do material estruturado para o 1° ano), de
maneira que as praticas de leitura assumiram um carater mais repetitivo e mecanico.

No que concerne ao eixo de producéao textual, observou-se que as praticas se
constituiam, majoritariamente, em: copiar palavras, substituir imagens/gravuras
pelos seus nomes (seja de forma isolada ou em uma frase curta), retirar palavras de
uma frase e escrevé-las nos espacos adequados, bem como copiar frases indicadas
pelo material estruturado. Percebe-se, entdo, que a escrita € entendida como uma
atividade mecanica, e ndo como uma habilidade cognitiva que envolve diversas

acOes complexas para além da codificacao.
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De acordo com Silva e Melo (2007), a producdo de textos € uma atividade

cognitiva e social. Nesse contexto,

[...] envolve ndo somente a ativagdo e a coordenacgdo de diversas
acbes cognitivas complexas (elaboracdo e selecdo de ideias e
conteudos, textualizacdo, registro e revisdo), mas também a
consideracdo de aspectos relativos as condi¢cdes de producdo dos
textos (finalidade, destinatario, género textual, situacdo de interacéo
entre outros) (Silva; Melo, 2007, p. 42).

Assim, como ja reforcado por diversos pesquisadores, é fundamental que os
alunos estejam inseridos em situacdes significativas de interacdo comunicativa, a fim
de formar leitores e produtores autbnomos e competentes. Entretanto, como foi
observado e serd discutido mais adiante, no contexto escolar, os alunos séo
orientados a escrever, sem que a finalidade, os objetivos e os interlocutores do seu
texto sejam bem definidos, isso €, o ato de escrever torna-se apenas uma tarefa cujo

objetivo € apreender as regras estruturais da lingua.
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7 ANALISE LINGUISTICA NO MATERIAL ESTRUTURADO DO ALFABETIZA
MACEIO: EVIDENCIAS E PRATICAS

Nesta sec¢do, sdo discutidas as praticas de andlise linguistica que estao
presentes no Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa n°® 1. Para tanto,
considerando a importancia da integracdo entre 0s quatro eixos basicos da lingua —
leitura/escuta, oralidade, producdo de textos e analise linguistica/semiotica (Brasil,
2018) -, serdo apresentadas duas atividades que foram retiradas do caderno do
aluno (Oliveira; Rossi, 2021a). Essas atividades serdo analisadas e descritas,
buscando identificar se as propostas de analise linguistica sdo desenvolvidas em
contexto de letramentos, isso é, de uso efetivo da lingua em diferentes situacdes de
interacdo linguistica por meio do trabalho com os géneros textuais, considerando a
diversidade social e a multimodalidade que constituem as diversas formas de
comunicacao e de construcéo de sentidos (Kalantzis; Cope; Pinheiro, 2020).

No Caderno de Lingua Portuguesa (Oliveira; Rossi, 2021b), em cada
atividade h&d a mencdo de, no minimo, uma habilidade pertencente ao eixo de
analise linguistica/semidtica, segundo o estabelecido pela BNCC. Nesse cenario, o
Quadro 5 apresenta todas as habilidades referentes a esse eixo que foram

encontradas ao longo das quarenta propostas de atividades.

Quadro 5 - Habilidades de andlise linguistica/semiética no Caderno de Lingua Portuguesa

n°l.
Habilidades de andlise linguistica/semidtica Frequéncia das
atividades propostas
(EF12LPO7) lIdentificar e (re)produzir, em cantiga, quadras, 8 vezes

quadrinhas, parlendas, trava-linguas e canc¢bes, rimas,
aliteracdes, assonancias, o ritmo de fala relacionado ao ritmo e
a melodia das musicas e seus efeitos de sentido.

(EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados, rimas, 19 vezes
sonoridades, jogos de palavras, palavras, expressoes,
comparacoes, relacionando-as com sensacdes e associacdes.

(EFO1LPO04) Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais 8 vezes
graficos.

(EF01LP06) Segmentar oralmente palavras em silabas. 3 vezes
(EFO1LPQO9) Comparar palavras, identificando semelhancas e 30 vezes
diferencas entre sons de silabas iniciais.

(EFO1LP10) Nomear as letras do alfabeto e recita-lo na ordem 23 vezes
das letras.

(EFO1LP11) Conhecer, diferenciar e relacionar letras em 9 vezes

formato imprensa e cursiva, maiusculas e mindsculas.

(EFO1LP12) Reconhecer a separacdo das palavras, na escrita, 4 vezes
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por espacos em branco.

(EFO1LP13)Comparar palavras, identificando semelhangas e 15 vezes
diferencas entre sons de silabas mediais e finais.
(EFO1LP14) Identificar outros sinais no texto além das letras, 4 vezes

como pontos finais, de interrogacdo e exclamacdo e seus
efeitos na entonagéo.

(EFO1LP26) Identificar elementos de uma narrativa lida ou | 16 vezes (sendo duas
escutada, incluindo personagens, enredo, tempo e espaco. delas em uma mesma
atividade)

Fonte: Oliveira e Rossi (2021b).

No exposto, observou-se uma frequéncia superior das habilidades
relacionadas as acBes de comparar palavras, identificando semelhancas e
diferengas entre os sons de silabas iniciais, mediais e finais (EFO1LP09 e
EF01LP13), bem como de nomear letras do alfabeto e recita-lo na ordem das letras
(EFO1LP10). Além disso, considerando o trabalho realizado com os géneros
textuais, sobretudo, poemas e contos, também foi verificada a forte recorréncia de
habilidades direcionadas ao conhecimento de formas de composicao de narrativas
(EFO1LP26) e de textos poéticos (EF12LP19).

Nas subsecfes a seguir, serdo realizadas as andlises e discussfes acerca
das atividades selecionadas, verificando como séo desenvolvidas essas habilidades

referentes ao eixo de analise linguistica.

a. Atividade 1

A primeira atividade do Caderno de Lingua Portuguesa a ser analisada é a
sétima proposta pelo material®, contendo, ao todo, dez questdes. O Quadro 6
apresenta 0s objetivos de aprendizagem estabelecidos pela atividade e as

habilidades da BNCC com as quais estao relacionados.

Quadro 6 - Objetivos de aprendizagem estabelecidos na Atividade 7.

Objetivos de aprendizagem Habilidades conforme a BNCC

Reconhecer a estrutura dos | (EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados, rimas,
textos versificados (poema). sonoridades, jogos de palavras, palavras, expressoes,
comparagfes, relacionando-as com sensagfes e
associacoes.

>Atividade 7, paginas 21, 22 e 23 do Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa n° 1.
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Participar de situacbes de
leitura de poema.

(EFO1LP16) Ler e compreender, em colaboracdo com os
colegas e com a ajuda do professor, quadras,
guadrinhas, parlendas, trava-linguas, dentre outros
géneros do campo da vida cotidiana, considerando a
situacdo comunicativa e 0 tema/assunto do texto e
relacionando sua forma de organizacao a sua finalidade.

Reconhecer o género textual
(poema).

(EFO1LP16) Ler e compreender, em colaboracdo com os
colegas e com a ajuda do professor, quadras,
guadrinhas, parlendas, trava-linguas, dentre outros
géneros do campo da vida cotidiana, considerando a
situacdo comunicativa e 0 tema/assunto do texto e
relacionando sua forma de organizacao a sua finalidade.

Identificar o nimero de silabas
em palavra ouvida e lida.

(EFO1LPO06) Segmentar oralmente palavras em silabas.

Identificar e saber o nome das
letras.

(EFO1LP10) Nomear as letras do alfabeto e recita-lo na
ordem das letras.

Conhecer a ordem alfabética.

(EFO1LP10) Nomear as letras do alfabeto e recita-lo na

ordem das letras.

Identificar palavras que | (EFO1LPQ9) Comparar palavras, identificando
comecam com a mesma | semelhancas e diferencas entre sons de silabas iniciais.
silaba.

Identificar letras entre | (EFO1LP04) Distinguir as letras do alfabeto de outros

desenhos, nimeros e outros
simbolos graficos.

sinais graficos.

Fonte: Oliveira e Rossi (2021b, p. 25).

Como exposto, as atividades do caderno sé&o organizadas por blocos,
segundo os objetivos de aprendizagem. Nesse sentido, a presente atividade esta
estruturada em cinco blocos: “LER E LEGAL!” (que é antecedido pela acolhida e
pela predigao); “CONVERSANDO COM O TEXTO”; “EXPRESSOM” (localizado no
caderno de orientagbes didaticas); “AB CONHECER”; e ‘PARA GOSTAR DE
ESCREVER”. Considerando o foco da investigagdo nas praticas de analise

linguistica, sera dado destaque as propostas situadas nesse eixo de atuacao.

e BLOCO “LER E LEGAL!”

Antes de iniciar as atividades do bloco, o material estruturado propde um
momento de acolhida e de predicdo sobre o texto a ser lido. Nesse momento, é
orientado que o professor desafie os estudantes a descobrirem qual sera o género
do texto do dia: “sera um conto, uma adivinha, uma piada, uma receita ou um texto
informativo?” (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 26). Apos as respostas das criangas, inicia-

se a leitura do poema “O Gato”, de Vinicius de Moraes, como demonstra a Figura 7.
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Figura 7 - Proposta de leitura do poema “O Gato”, de Vinicius de Moraes.

1. LEIA O POEMA

0 GATO O GATO

VINICIUS D MORAES

COM UM LINDO SALTO
LESTO E SEGURO
O GATO PASSA
DO CHAO AO MURO
LOGO MUDANDO z M@t
DE OPINIAO
PASSA DE NOVO
DO MURO AO CHAD
E PEGA CORRE
BEM DE MANSINHO
ATRAS DE UM POBRE

A w DE UM PASSARINHO
\ ' >

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 21).

Para o momento da leitura, as orientacdes didaticas instruem que o professor
siga quatro etapas: 1) leitura exemplar feita pelo docente, enquanto os estudantes
acompanham silenciosamente; 2) dialogo com a turma sobre o género textual lido e
sobre a maneira como a leitura foi realizada (rapida ou lenta; algo que chamou a
atencdo dos alunos; dicas para ler bem); 3) realizacdo de uma segunda leitura
modelo; e 4) leitura coletiva do texto, com algumas criancas sendo convidadas a ler
individualmente e imitando a leitura feita pelo professor.

Essa acdo de ler um mesmo texto por diversas vezes esté relacionada ao
objetivo de desenvolver a fluéncia leitora nos estudantes, considerada pelo material
estruturado como uma habilidade essencial para o avango na compreensdo de
textos. Para além disso, também pode ser associada as orientagdes fornecidas pela
Politica Nacional de Alfabetizacdo. De acordo com o Caderno da PNA,

[...] a fluéncia em leitura oral € a habilidade de ler um texto com
velocidade, precisdo e prosodia [...] E desenvolvida em sala de aula
pelo incentivo a pratica de leitura de textos em voz alta, individual e
coletivamente, acrescida da modelagem da leitura fluente (Brasil,
2019a, p. 33).
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Ao tratar da leitura com fluéncia, Magda Soares (2022) afirma que pode ser
caracterizada como “[...] reconhecimento rapido e correto de palavras e de conjunto
de palavras, ritmo e entonacdo adequados, o que depende da compreensdo do
texto” (p. 246). Nesse contexto, a pesquisadora propde a leitura compartilhada como
uma atividade que auxilia no desenvolvimento desse conjunto de habilidades. A

leitura compartilhada € composta pelas seguintes etapas:

1. A/O professora/or I oralmente o texto, os alunos apenas ouvem.
2. AIO professora/or esclarece dificuldades de compreensdo do
texto, se houver.

3. Os alunos recebem o texto (impresso ou apresentado em cartaz
guando é bem curto, como um poema, uma parlenda) e
acompanham a segunda leitura da/o professora/or, que chama a
atencdo para a pontuacao e seu efeito na entonagéo.

4. A/O professora/or relé oralmente o texto em partes: apds cada
parte, os alunos repetem o trecho, como um eco (Soares, 2022, p.
247).

Dessa forma, Soares (2022) reconhece a importancia de atividades voltadas
para o desenvolvimento da fluéncia na leitura de texto, de maneira que as criancas
possam desenvolver a capacidade de ler textos com precisao, ritmo e entonagao
adequados.

No entanto, considera-se importante destacar diferencas fundamentais
percebidas entre as duas propostas: enquanto o material estruturado foca apenas no
reconhecimento visual das palavras, reforcando a ideia de leitura como mera
decodificacdo, Soares (2022) destaca a necessidade de direcionar a atencéo dos
alunos para os recursos linguisticos que auxiliam na construcédo do texto e de seus
sentidos, como é o0 caso da pontuacdo e os seus efeitos na entonacdo durante a
leitura, por exemplo. Para além disso, a pesquisadora ressalta que a leitura de
poemas deve ter por objetivo, principalmente, o desenvolvimento de uma percepc¢ao
de mundo sensivel, estética, emotiva e criativa, por parte da crianca, ndo estando

restrita ao estudo e analise de sua estrutura.

e BLOCO “CONVERSANDO COM O TEXTO”

Em continuidade, no bloco “CONVERSANDO COM O TEXTQO”, com base na
leitura do poema “O Gato”, de Vinicius de Moraes, sdo propostos os seguintes

questionamentos: “2. Qual dos animais abaixo aparece no poema? Circule a sua
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resposta. 3. Que bichinho o gatinho quer pegar? Pinte sua resposta” (Oliveira; Rossi,
2021a, p. 21).

Figura 8 - “CONVERSANDO COM O TEXTQO” — questdes 2 e 3.

CONYERSANDo

2. QUAL DOS ANIMAIS ABAIXO APARECE NO POEMA? CIRCULE SUA RESPOSTA

<N  TERT:

DO D A0 MU
DGO MUDANDO PR
ot opiko O

PASSA DF NOVO
0O MURD A0 CHAD
£ PEGA CORRE
BEM DE MANSINHO
ATRAS DF UM POBRE
OF UM PASSARINNO 3. QUE BICHINHO O GATO QUER PEGAR? PINTE SUA RESPOSTA.

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 21).

Somadas a essas questbes, nas orientacdes para o professor, o material
sugere que o docente incentive as criangas a indicar quantos animais sdo citados no
texto. Também solicita que os estudantes identifiquem o autor do texto e informem
onde o poema pode ser encontrado. Observa-se que 0s objetivos de aprendizagem
(participar de situacdes de leitura de poema e reconhecer a estrutura dos textos
versificados) estao relacionados a habilidade “ler e compreender, em colaboracéo
com os colegas e com a ajuda do professor, quadras, quadrinhas, parlendas, trava-
linguas, dentre outros géneros do campo da vida cotidiana, considerando a situagéo
comunicativa, e o tema/assunto do texto e relacionando sua forma de organizacéo a
finalidade” (Brasil, 2018, apud Oliveira; Rossi, 2021b, p. 25, grifo nosso).

Retoma-se, entdo, que o material estruturado estd alinhado ao que é
estabelecido pela BNCC no que diz respeito as habilidades e competéncias situadas
no campo da leitura, sobretudo, na dimensdo de estratégias e procedimentos de

leitura, com foco na localizacao/recuperacéo de informacdes.
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No entanto, esse alinhamento com a Base néo significa, necessariamente, um
ponto positivo. De acordo com Morais (2020), ao longo da BNCC, os termos “ler’ e
“‘compreender” sao utilizados de forma difusa, isso €, de maneira pouco clara. Além
disso, segundo o pesquisador, ainda no eixo da leitura, a Base n&o especifica quais
habilidades a serem priorizadas nas séries do ciclo de alfabetizacao (1° e 2° ano),
apontando, somente a partir do 3° ano do Ensino Fundamental, competéncias que
nao estejam limitadas a extracao de informacdes explicitas.

Diante do exposto, as agOes de leitura e de compreensédo nesta atividade
estdo limitadas a habilidade de localizar informacgfes explicitas em um texto (Brasil,
2018), o que € uma habilidade importante, mas nédo a Unica a ser desenvolvida.

Para Oliveira e Antunes (2013), entendendo a leitura como uma préatica social,
ao buscar formar leitores competentes e autbnomos, torna-se necessario abandonar
a concepcao de leitura como uma pratica escolar de mera decodificacdo e assumir o
papel fundamental exercido pela mediacdo do professor. Nesse sentido, as autoras

destacam que

Para encontrar sentido na leitura, alguns requisitos sdo basicos para
o leitor, tais como: conhecer os objetivos que se deve alcancar com a
leitura; ser uma leitura desafiadora, com textos ndo conhecidos, mas
gue ao mesmo tempo aborde questdes consideravelmente familiares.
O professor deve valorizar os conhecimentos prévios dos alunos e, a
partir da leitura, fornecer subsidios para que esses conhecimentos se
ampliem (Oliveira; Antunes, 2013, p. 77).

E ressaltada a importancia do processo de construcdo e verificacdo de
hipéteses com a participacdo ativa dos educandos, de modo que cada aluno possa
refletir sobre a leitura feita, expressar suas opinides e escutar as ideias dos colegas
de turma. De acordo com Oliveira e Antunes (2013), é importante observar nesses
momentos se 0s estudantes demonstram uma percepcdo critica dos fatos
apresentados, além de compreender a ideia principal do texto e identificar seus

elementos estruturantes.

e BLOCO “EXPRESSOM”

Apods o bloco “CONVERSANDO COM O TEXTO?”, sao iniciadas as tarefas do
bloco “‘EXPRESSOM”, que esta localizado apenas no Caderno de Orientacdes

Didéticas. Nessa etapa, € proposta uma atividade cujo foco esta no reconhecimento
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da quantidade de letras e de silabas observadas na palavra GATO. Para tanto, sdo

sugeridas seis perguntas norteadoras:

> Qual é o animal citado no poema de Vinicius de Moraes?

> Para escrever a palavra GATO que letras usamos? Vamos tentar?
» Quantas letras tem a palavra gato?

> E quantas vezes abrimos a boca para falar a palavra gato?

> Qual é o primeiro pedaco da palavra que falamos? (GA)

> E o0 segundo? (TO) (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 27).

Observa-se que, a partir de tais perguntas e utilizando a palavra GATO como
objeto de reflexdo, procura-se atingir os objetivos: a) identificar o nimero de silabas
em palavra ouvida e lida; b) identificar e saber o nome das letras. De acordo com
Morais (2012),

[...] é perfeitamente possivel conjugar atividades de pura expressao
ludica, em que as criancas dancam e cantam (cantigas de roda ou
outros textos poéticos da tradicdo oral), com atividades em que
assistem a leitura de tais textos, participam de tal leitura e comegam,
curiosamente, a explorar palavras daqueles textos (Morais, 2012, p.
98).

Fica explicito, assim, o beneficio em promover atividades de reflexdo sobre
as palavras a partir de textos lidos e conhecidos pelas criangas. Contudo, o autor
ressalta que o professor deve demonstrar cuidado ao explicar as demandas para 0s
alunos, organizando a participacao de todos e fazendo pequenas corre¢des quando
necessarias, além de nao restringir esses momentos ao ensino repetitivo de uma
correspondéncia fonogréfica especifica.

Retoma-se o destacado por Soares (2022): a apreciacdo de poemas nao
deve ter o0 ensino de correspondéncias fonema-grafema como um fim em si mesmo,
ela deve manter seu aspecto ludico e criativo. Ao analisar as a¢Bes dos blocos
anteriores, percebe-se que o aspecto ludico que deveria estar presente na
apreciacdo do poema, nao € explorado. Além disso, ndo é fornecida oportunidade de
as criangas explorarem outras palavras do poema que lhes geram curiosidade.

Ainda no bloco “EXPRESSOM”, no momento seguinte, € sugerido que o
professor fale as palavras GAROTO, TOMATE, TORRESMO, CIGANA, PATO,
CIGARRA, GALHO e GAFANHOTO, tendo em vista fazer com que as criancas
identifiquem qual a silaba da palavra gato que aparece nas palavras citadas.
Constata-se nessa proposta a inclusdo do desenvolvimento de uma das habilidades

gue integram a consciéncia fonoldgica: identificar semelhancas entre alguns
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pedacos sonoros das palavras. Dessa forma, as criancas devem perceber que a
silaba GA esta presente nas palavras GAROTO, CIGANA, CIGARRA, GALHO e
GAFANHOTO; enquanto a silaba TO pode ser localizada nas palavras GAROTO,
TOMATE, TORRESMO, PATO e GAFANHOTO.

A oralidade, neste momento, exerce um papel crucial, mesmo que o material
estruturado, intencionalmente ou néo, opte por Ihe desconsiderar. Conforme Queiroz
e Pereira (2013),

[...] diferentes atividades pedagdgicas, com énfase na oralidade,
objetivam  desenvolver habilidades de reconhecimento e
discriminacdo de sons de fala. Essas sdo habilidades que requerem
a atencdo auditiva, assim como ritmo, memorizagdo e outras
propriedades da consciéncia fonologica (Queiroz; Pereira, 2013, p.
38).

Assim, é possivel afirmar que os estudantes necessitam de atencéo auditiva a
fim de reconhecer as semelhancas entre as palavras, neste caso, algumas de suas
silabas. Todavia, destaca-se a importancia de ndo reduzir a oralidade a um mero
instrumento para reconhecimento dos segmentos sonoros das palavras, retirando o
aspecto ludico e criativo da apreciacdo de textos como os poemas. Além disso,
considera-se interessante que o docente, apés o reconhecimento das palavras por
parte dos alunos, fizesse 0 seu registro escrito a fim de auxiliar na compreenséo da
relacao entre os segmentos orais das palavras e a sua representacao grafica.

Para finalizar as propostas do bloco “EXPRESSOM”, & proposto que o
professor incentive os alunos a identificar quantas silabas as palavras GALINHA,
PATO e GAFANHOTO contém. Em seguida, o material estruturado sugere que o
docente represente essas palavras com palmas, de acordo com a quantidade de
silabas de cada uma, de modo que os estudantes possam descobrir a palavra

representada.
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Figura 9 - Bloco “EXPRESSOM?”, orientagdes didaticas.

7 Quantas silabas tem
GALINHA —(3)
PATO — (2)
GAFANHOTO — (4)
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Fonte: Oliveira e Rossi (2021b, p. 27).

Novamente, verifica-se uma proposta direcionada ao desenvolvimento de
habilidades relacionadas a consciéncia fonoldgica, voltada para a identificacdo do
namero de silabas presentes em uma palavra ouvida e/ou lida. No entanto, essa
identificacdo das silabas e, consequentemente, das palavras, assume um aspecto
diferenciado: a crianga deve estabelecer uma relacdo entre a quantidade de palmas
batidas pela professora e a quantidade de silabas presentes em cada palavra — para
a palavra GALINHA, trés palmas; para a palavra PATO, duas palmas; ja para a

palavra GAFANHOTO, quatro palmas.
e BLOCO “AB CONHECER”

Iniciando o bloco “AB CONHECER?”, que tem seu foco no desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e fonémica e na compreensao do principio alfabético, na
guarta questdo da atividade é solicitado que as criancas leiam a palavra GATO e,
em seguida, completem uma tabela com as informagdes solicitadas — primeira letra,

dltima letra e quantidade de letras da palavra lida.
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Figura 10 - Bloco “AB CONHECER”, 42 questao.
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o EDEPOIS DA LETRA A?
« QUAL LETRA VEM DEPOIS DALETRAT? - . V.

o EANTESDALETRAO?

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 22).

Nessa 42 questdo, a palavra utilizada como objeto de reflexdo é a mesma
utilizada nas questdes anteriores, retirada do poema lido no inicio da atividade.
Assim, novamente, os alunos séo incentivados a identificar a primeira letra, a ultima
letra e a quantidade de letras que constitui a palavra GATO. Pode-se inferir que a
ideia do material estruturado € trabalhar com uma palavra que ja faca parte do
vocabulario das criancas e que seja facilmente reconhecida. No entanto,
considerando que € apresentada a mesma proposta — com a mesma palavra — de
uma tarefa anterior, entende-se que nao € fornecido nenhum desafio aos estudantes
gue lhes garanta um avango na aprendizagem.

Em seguida, na quinta questdo da atividade, o material estruturado orienta
gue as criancas observem como a palavra GATO fica ao ser dividida em silabas.
Com base no exemplo fornecido, € solicitado que os estudantes desenhem “[...] uma

bolinha para cada silaba nas demais palavras” (Oliveira; Rossi, 2021a, p. 22).
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Figura 11 - Bloco “AB CONHECER”, 52 questao.
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Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 22).

Para essa questdo, nas orientacdes didaticas, € sugerido que o professor
explique aos alunos que “[...] silabas e pedagos sdo a mesma coisa, isto €, significa
0 numero de vezes que abrimos a boca para falar as palavras” (Oliveira; Rossi,
2021b, p. 28). Dessa maneira, constata-se que o foco dessa tarefa esta na
habilidade de segmentar oralmente as palavras em silabas.

Segundo Morais (2012), no ambito escolar, € importante que os estudantes
sejam incentivados a “[...] contar silabas de palavras e comparar palavras quanto ao
namero de silabas (identificando se uma palavra é maior que outra ou se tém a
mesma quantidade de silabas)’ (p. 131). Essa habilidade também deve ser
articulada com a identificacéo e producédo de palavras que comecam com a mesma
silaba, assim como identificacdo e producdo de palavras que rimam. Conforme o
pesquisador,

[...] ao realizar tais atividades, os alunos estdo classificando (ou
categorizando) palavras quanto aos critérios de tamanho (nimero de
silabas) ou de semelhanc¢a sonora (identificacdo de aliteragfes nas
silabas ou sons iniciais e identificacdo de rimas (Morais, 2012, p.
132).

Dessa maneira, € reconhecida a importancia de atividades que envolvam a

identificagdo da quantidade de silabas em uma palavra. No entanto, ressalta-se,
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novamente, que a utilizacdo das mesmas palavras ja utilizadas anteriormente nao
fornece desafio ou inovacdo para as criancas. Além disso, nesse momento, a
atividade se restringe a acao de contar as silabas das palavras apresentadas, sem
propor um momento de comparacao entre elas, a fim de que as criangas possam
refletir sobre quais palavras sdo maiores e quais sdo menores, e/ou sobre quais
apresentam semelhangas em seus “pedagos sonoros”.

Em continuidade, na sexta questdo da atividade, é proposto que as criancas
encontrem e pintem, em um quadro com as letras do alfabeto, as letras que formam

a palavra GATO, como demonstra a Figura 12.

Figura 12 - Bloco “AB CONHECER”, 62 questao.
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« EANTES DA LETRAO

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 22).

De acordo com Soares (2021, p. 209), o conhecimento das letras € um “[...]
componente fundamental da compreensdo do principio alfabético”. Contudo, a

pesquisadora ressalta que

[...] o simples contato com as letras, a memorizagcdo da escrita do
proprio nome ou eventualmente de outros nomes, a recitagdo do
alfabeto, caracterizam o momento apenas inicial do desenvolvimento

da crianca em direcdo a compreensdao da natureza das relacdes
entre letras e a lingua escrita (Soares, 2021, p. 209).

Assim, percebe-se a importancia de desenvolver atividades que auxiliem as

criangas no conhecimento das letras e das suas relagcdes com fonemas, porém, sem
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utilizar de treinos exaustivos para isso, e apresentando propostas que possibilitem o
avanco dos estudantes para um nivel em que consigam fonetizar a escrita, isto €,
tornem-se “[...] capaz de identificar fonemas em palavras e silabas, chegando assim
a consciéncia fonémica” (Soares, 2021, p. 213).

Todavia, no que tange a sexta e a sétima questdo da atividade, entende-se
gue elas ndo possibilitam avangos no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita, uma vez que 0os mesmos aspectos da palavra GATO, ja abordados em
diversas questdes anteriores, sao apresentados novamente: neste ponto da
atividade, ja ndo ocorre reflexao, mas, sim, uma repeticao das letras que constituem
a palavra, buscando o seu reconhecimento e memorizacao.

Na oitava questdo, ainda no bloco “AB CONHECER”, o Caderno de
Atividades apresenta desenho de animais e pede que os alunos liguem cada animal

ao seu nome. ApGs isso, as criancas devem circular o que ha de igual nas trés

palavras.
Figura 13 - Bloco “AB CONHECER”, 82 questao.
— - o
B 8. LIGUE CADA ANIMAL AO SEU NOME E CIRCULE O QUE HA DE IGUAL NAS TRES PALAVRAS.
. o' GATA
“ ca0 3

B> — u e

s e e o o -}a GALO

Fonte: Oliveira e Rossi (20214, p. 23).

Verifica-se que essa proposta de tarefa envolve a habilidade de comparar
palavras, identificando semelhangas entres as silabas iniciais (Brasil, 2018). Porém,
ressalta-se que, uma vez que a escrita de todas as palavras ja se encontra
evidenciadas nos quadros, ha a possibilidade de as criancas nao refletirem sobre os

seus segmentos sonoros como o esperado.
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Segundo Morais (2012), em algumas atividades, a depender do objetivo que
se pretende alcancar, o ideal € néo colocar a escrita das palavras, pelo menos em
um momento inicial, a fim de evitar que os estudantes néo reflitam sobre os seus
segmentos sonoros ao se guiarem somente pelas pistas graficas. Entende-se que tal
I6gica pode ser aplicada nessa questdo em especifico. Ademais, considera-se que,
para promover uma reflexdo satisfatoria acerca das semelhancas entre silabas
iniciais de palavras, o professor poderia sugerir que as criangas expressem outras
palavras que também iniciam com a silaba GA, indo além das palavras GATA,
GATO e GALO.

e BLOCO “PARA GOSTAR DE ESCREVER”

Iniciadas as propostas do bloco “PARA GOSTAR DE ESCREVER”, na nona
guestdo da atividade, € orientado que os estudantes pesquisem 0 nome de um
colega que inicie com a “letra G de GATO” e escrevam no espaco indicado. Nas
orientacdes para o professor, propde-se que os alunos sejam incentivados a copiar o
titulo do texto lido no inicio da atividade — o poema O Gato, de Vinicius de Moraes —
e escrevam o nome de uma pessoa para cada letra do titulo “[...] caprichando na
letra e ndo se esquecendo de nenhuma” (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 28). E importante
ressaltar que o Caderno de Orientacdes Didaticas considera essa escrita como uma
escrita espontanea, que deve ser socializada e validada pelo professor.

Finalmente, na décima e Ultima questdo da atividade, € solicitado que as
criancas diferenciem letras e numerais, escrevendo as letras em um espaco e 0S

numerais em outro.
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Figura 14 - Bloco “AB CONHECER”, 10?2 questao.

2 10. ATENGAO! A GATA MIMI PASSOU EM DISPARADA E MISTUROU LETRAS E NUMERAIS. VAMOS
SEPARAR? ESCREVA AS LETRAS NUMA CAIXA E OS NUMERAIS NA OUTRA.
h GaTO

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 23).

Em ambas as propostas supracitadas, as praticas de escrita estdo limitadas a
copia de palavras e de letras fornecidos pelo material estruturado. Nesse cenario, a
escrita ndo é tomada como interacdo, com objetivos, interlocutores e situacao de
uso bem definidos. Assim, os estudantes ndo sdo incentivados a fazer da escrita
uma atividade de construcdo de sentidos, desenvolvendo estratégias de
planejamento, producéo, revisdo e reflexdo, que, aliadas as praticas de andlise
linguistica, contribuem intensamente para a formacgéo do educando.

Em sintese, a Atividade 7 do Caderno de Lingua Portuguesa envolve
atividades centradas, principalmente, na segmentagédo de palavras em silabas e na
identificacdo de semelhancas entre as silabas iniciais das diferentes palavras. Essas
habilidades estao relacionadas ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que,
como ja mencionado, constitui-se como um elemento fundamental (mas nao
suficiente por si mesmo) para o processo de alfabetizacdo. Com relagdo ao poema
lido no inicio da atividade, observou-se que esse foi utilizado majoritariamente para o
desenvolvimento das propostas destinadas a apropriacdo do SEA, tendo o seu titulo
(O Gato) como objeto para reflexdo em grande parte das questées do bloco “AB
CONHECER”.
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b. Atividade 2

7

A segunda atividade analisada, nesta pesquisa, € a décima terceira a ser
proposta pelo Caderno de Lingua Portuguesa e € constituida por nove questdes®. O
guadro a seguir apresenta os objetivos de aprendizagem que, segundo o material

estruturado, sado desenvolvidos ao longo das tarefas.

Quadro 7 - Objetivos de aprendizagem estabelecidos na Atividade 13.

Objetivos de aprendizagem

Habilidades conforme a BNCC

Reconhecer a estrutura dos
textos versificados (poema).

(EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados, rimas,
sonoridades, jogos de palavras, palavras, expressoes,
comparagfes, relacionando-as com sensagfes e
associacoes.

Participar de situacbes de
leitura de poema.

(EFO1LP16) Ler e compreender, em colaboragdo com 0s
colegas e com a ajuda do professor, quadras, quadrinhas,
parlendas, trava-linguas, dentre outros géneros do campo
da vida cotidiana, considerando a situacdo comunicativa e
0 tema/assunto do texto e relacionando sua forma de
organizacao a sua finalidade.

Reconhecer o género textual
poema, identificando
palavras que rimam.

(EFO1LP16) Ler e compreender, em colaboracdo com 0s
colegas e com a ajuda do professor, quadras, quadrinhas,
parlendas, trava-linguas, dentre outros géneros do campo
da vida cotidiana, considerando a situacdo comunicativa e
0 tema/assunto do texto e relacionando sua forma de
organizacao a sua finalidade.

Reconhecer o numero de
palavras em frases.

(EF01LP12) Reconhecer a separacdo das palavras, na
escrita, por espa¢os em branco.

Identificar a presenca e a
funcao do ponto  de
interrogacéo e do ponto final.

(EFO1LP14) Identificar outros sinais no texto além das
letras, como pontos finais, de interrogacdo e exclamacao
e seus efeitos na entonacao.

Escrever palavras
espontaneamente.

(EFO1LPO2) Escrever, espontaneamente ou por ditado,
palavras e frases de forma alfabética— usando
letras/grafemas gue representem fonemas.

Identificar e corrigir, com a
mediacdo do(a) professor(a),
erros ortograficos ao
observar escritas
convencionais.

(EFO1LPO3) Observar escritas convencionais,
comparando-as as suas produgfes escritas, percebendo
semelhancas e diferencas.

Fonte: Oliveira e Rossi (2021b, p. 46).

A atividade é composta pelos seguintes blocos: “LER E LEGAL!” (precedido
pela acolhida e pelo momento de predicdo), “CONVERSANDO COM O TEXTO”,
‘EXPRESSOM” (presente apenas no Caderno de Orientagdes Didaticas), “AB

®Atividade 13, encontrada nas paginas 39, 40 e 41 do Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa
n° 1.
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CONHECER”, “PARA GOSTAR DE ESCREVER” e, por fim, “PARA GOSTAR DE
LER” (também presente apenas no caderno de orientagbes para o professor).
Conforme exposto anteriormente, nesta secéo, o foco sera dado aos blocos “LER E
LEGAL!", “CONVERSANDO COM O TEXTO”, “EXPRESSOM”, “AB CONHECER” e
“PARA GOSTAR DE ESCREVER".

e BLOCO “LER E LEGAL!”

Tendo como ponto de partida o bloco “LER E LEGAL!”, a primeira tarefa
proposta € a leitura do poema “Lobo”, de Paulo Moura. Como preparagao para a
leitura, no Caderno de Orienta¢cOes Didaticas, € sugerido que o professor incentive
os estudantes a descobrir o titulo do texto por intermédio do seguinte comentario: “O
texto de hoje tem como titulo o nome de um animal que causa muito medo. Em
algumas histérias ele € o personagem malvado como: Os trés porquinhos e
Chapeuzinho Vermelho. Que animal sera esse?” (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 46).

Nesse contexto, observa-se que, inicialmente, além de preparar as criancas
para a leitura do texto, despertando a sua curiosidade, também busca mobilizar os
seus conhecimentos prévios, de maneira que os alunos relembrem histérias nas
qguais o lobo mau esta presente. Assim, ap0s 0 momento de predicéo, € iniciada a

leitura do poema.

Figura 15 - Bloco “LER E LEGAL!” Poema “Lobo”.

LOBO

Paulo Moura

SE O LOBO E BOM. QUE BOM!
SE O LOBO E BOBO. QUE BOBO!
1080 SE O LOBO £ MAU. UAU!

QUEM TEM MEDO DO LOBO MAU

®

Atividade 13
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E UM CARA DE PAU

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 39).
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Para a leitura do texto, sdo propostas pelo material estruturado quatro etapas
principais: na primeira etapa, o professor deve fazer a leitura exemplar e, em
seguida, perguntar aos alunos qual o titulo e quem é o autor do texto. De acordo
com as orientaces didéaticas, as respostas devem ser escritas no quadro e lidas
varias vezes.

Na segunda etapa do bloco, € proposto que as criancas sejam convidadas a
enumerar 0s versos do poema. Depois disso, com a turma organizada em dois
grupos, deve ser combinada uma leitura em coro alternada: “[...] o professor faz a
leitura do verso 1 e o grupo 1 repete a leitura; logo depois, o professor |€ o verso 2 e
0 grupo 2 repete em coro a leitura do professor, e assim, sucessivamente, até que
todo o texto seja lido” (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 47).

J& na terceira etapa, recomenda-se que o professor realize uma segunda
leitura exemplar e, apos isso, circule determinada palavras no texto para que as
criancas leiam algumas vezes. Por fim, na quarta etapa do bloco, é proposta uma
leitura coletiva das palavras circuladas no texto, bem como do préprio texto
completo.

Segundo Magda Soares (2022), a leitura exemplar feita pelo professor € uma
estratégia fundamental para atividades de leitura no ciclo de alfabetizacdo. De

acordo com a pesquisadora,

Para criancas que ainda ndo sabem ler — na educacdao infantil, talvez
ainda no 1° ano — ouvir o texto lido pela/o professora/or e interpreta-
lo oralmente, com a mediagdo da/o professora/or, ja desenvolve
habilidades que ser&o consolidadas na compreenséo e interpretacdo
autbnomas de textos escritos. Para criancas que ja sabem ler, a
leitura pela/o professora/or prepara a crianca para ler o texto, tanto
oralmente quanto silenciosamente. Em ambas as modalidades —
leitura oral ou leitura silenciosa — a compreensdo e interpretacdo
prévias do texto apoiam e facilitam a leitura (Soares, 2022, p. 245,
grifo da autora).

Desse modo, os momentos de leitura exemplar possibilitam que os alunos
observem o professor lendo com preciséo, ritmo e entonacado adequados para, apos
isso, repetirem de forma autbnoma. O mesmo ocorre com a leitura coletiva. Assim,
conforme Soares (2022), essas estratégias permitem ao professor envolver toda a
turma em atividades de leitura, contribuindo para o desenvolvimento da fluéncia
leitora dos alunos, bem como para a ampliacdo das habilidades de compreenséo e

interpretacéo de textos.
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Esse movimento de repeticdo de leitura do texto também é previsto nas
orientacdes da Politica Nacional de Alfabetizacdo. No entanto, distancia-se do que &
proposto por Soares (e por pesquisadores que abordam o ensino da lingua em uma
perspectiva interacionista) em diversos aspectos, sobretudo no que diz respeito as
habilidades de compreensdo e interpretacdo de textos: enquanto Soares (2022)
destaca a importancia de ambas habilidades, o Caderno da PNA, ao abordar o
desenvolvimento de vocabulario a partir das praticas de leitura, chama atencao

apenas para a compreensao de textos:

Pode-se desenvolver o vocabulario indiretamente, por meio de
praticas de linguagem oral ou de leitura em voz alta, feita por um
mediador ou pela propria crianga; ou diretamente, por meio de
praticas intencionais de ensino, tanto de palavras individuais, quanto
de estratégias de aprendizagem de palavras. Um amplo vocabulario,
aliado a capacidade de reconhecer automaticamente palavras, é
base para uma boa compreenséo de textos (Brasil, 2019a, p. 34,
grifo nosso).

Considera-se fundamental mencionar a diferenca entre compreender e

interpretar textos; conforme Soares (2022),

[...] compreender um texto é entender o que foi escrito: captar o0s
significados das palavras, identificar os fatos e ideias que estdo no
texto. Interpretar um texto é estabelecer conexdes entre os fatos e
ideias que estdo subentendidas no texto (Soares, 2022, p. 242, grifo
da autora).

Destarte, é essa diferenciacdo que orienta o0 planejamento e o
desenvolvimento das estratégias de leitura pelo professor, considerando a

importancia de os estudantes desenvolverem ambas habilidades.

e BLOCO “CONVERSANDO COM O TEXTO”

Com base na leitura do poema, no bloco “CONVERSANDO COM O TEXTO?,
sao propostas duas tarefas: desenhar o animal do poema e, em seguida, dentre as
histérias Chapeuzinho Vermelho, A Pequena Sereia e os Trés Porquinhos, marcar

com um X aquelas que tém o lobo como personagem.
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Figura 16 - Bloco “CONVERSANDO COM O TEXTQ”, questdes 2 e 3.

Pauka peurs
SE O LOBC £ BOM. QUE BOM!
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m DESENME O ANIMAL DO POEMA.

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 39).

Observa-se que a terceira questdo retoma os conhecimentos prévios dos
alunos a respeito das histérias que tém o lobo como personagem. Além disso, nas
orientacdes para o professor, € sugerido que sejam abordados o autor do texto e
onde o poema pode ser encontrado, de maneira que a proposta pode ser
considerada, apesar de simplificada, situada em um contexto de letramento, uma
vez que valoriza os conhecimentos dos alunos no que diz respeito a sua inser¢cao no
contexto literério.

Conforme Cavalcante e Marcuschi (2007), os estudantes estao
constantemente em contato com diversos textos, sejam eles orais ou escritos, dentro
ou fora da escola. Para as autoras, € possivel que alguns géneros textuais de
circulacao social, como o debate, a entrevista e a exposi¢ao oral, sejam explorados
no cotidiano escolar, a fim de auxiliar no bom desempenho de certas praticas orais.
Assim, entende-se que este momento se constituiria como uma grande oportunidade
para o desenvolvimento da competéncia oral das criancas, através da qual
expressam seus pontos de vista e argumentos. No entanto, a “conversa” sobre o
texto se mantém superficial, uma vez que os alunos ndo sao convidados a
expressar, oralmente ou através da escrita, de forma mais aprofundada, suas

impressdes e sentimentos sobre o texto lido.
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e BLOCO “EXPRESSOM”

Finalizadas as questdes do bloco “CONVERSANDO COM O TEXTOQO”, sao
iniciadas as propostas do bloco “EXPRESSOM”, que esta presente apenas nas
orientagdes para o professor e tem suas propostas interligadas ao bloco “AB
CONHECER”. Inicialmente, é proposto que o professor escreva a palavra LOBO no

quadro, leia com as criangas e, em seguida, pergunte:

» Que palavra rima com LOBO? (BOBO)

> E com MAU? (PAU, SAL)

> E se eu trocar as silabas da palavra LOBO de lugar como € que
fica?

> Quem sabe dizer uma palavra que tem B no inicio e O no final e
néo é bolo?

» Quem sabe dizer uma palavra que tem L no inicio e O no final e
nao é lobo? (Oliveira; Rossi, 2021b, p. 47).

Nota-se que, a partir dessas perguntas, o material estruturado busca mobilizar
as habilidades dos estudantes em identificar palavras que rimam, palavras que
iniciam com a mesma letra, palavras que terminam com a mesma letra e palavras
que compartilham o mesmo segmento sonoro (neste caso, a silaba) em diferentes
posi¢cdes. Assim como em atividades anteriores, as habilidades envolvidas nessa
proposta estéo relacionadas ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica.

De acordo com Morais (2023),

[...] do ponto de vista cognitivo, geralmente temos mais facilidade em
identificar caracteristicas semelhantes ante estimulos que ja nos sao
apresentados num conjunto [...] que ter que evocar em nossa mente,
sem nenhuma “amostra” (de palavras ou gravuras) a nossa vista, um
exemplar que pertenga & mesma categoria (Morais, 2023, p. 138-
139).

Desse modo, ao solicitar que as criangas produzam outras palavras seguindo
as orientagdes fornecidas (letra inicial e letra final), o material avanga no grau de

dificuldade, possibilitando que o aluno recorra ao seu repertorio lexical (Soares,

2021) para encontrar tais palavras.
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e BLOCO “AB CONHECER”

Na continuidade da Atividade 13, antes das questdes presentes no bloco “AB
CONHECER?”, é sugerido que o/a professor/a realize um ditado de silabas trocadas
com as criancas. Nesse ditado, o/a professor/a fala uma palavra e as criancas
devem escrever as silabas trocadas, formando uma nova palavra. Como exemplo, o
material estruturado indica as palavras TELA, LATA, MALA e MATO, que deverao
ser transformadas em LATE, TALA, LAMA e TOMA.

Conforme Jaime Zorzi (2017), atividades que propdem a inversao da posi¢ao
das silabas de uma palavra podem auxiliar o estudante na compreensdo do
processo de formacao de palavras, independentemente dos seus significados. Além
disso, para o autor, essas propostas também sao capazes de “[...] [levar o aprendiz
a] compreender a mobilidade que as silabas possuem; compreender as
possibilidades de organizacdo de sequéncias silabicas e julgar se 0s nhovos
resultados geram ou nao palavras conhecidas” (Zorzi, 2017, p. 19). Desse modo,
constata-se que essa proposta busca mobilizar os conhecimentos das criancas
acerca da formacdo de palavras através da manipulacdo de seus segmentos
sSonoros.

Concluido o ditado de silabas trocadas, na quarta questdo da atividade, é
solicitado que os estudantes pintem a palavra que rima com a que esta em

destaque, como demonstra a Figura 17.
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Figura 17 - Bloco “AB CONHECER”, 42 questao.
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Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 40).

Na quarta questao, é retomado o trabalho com as rimas, utilizando, para isso,
de palavras encontradas no poema lido anteriormente (lobo, mau, bom, pau e cara).
Essa escolha por palavras ja vistas — e provavelmente conhecidas pelos alunos —
revela um padrao seguido pelo material estruturado: o texto apresentado no inicio da
atividade, no bloco “LER E LEGAL!”, tem determinadas palavras retiradas e
colocadas como objetos de estudo ao longo do bloco “AB CONHECER”, visando o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica e fonémica, assim como a apropriacao
do principio alfabético.

Entende-se que a tarefa poderia ser expandida para que os alunos
encontrassem outras palavras que rimassem com “mau”, “bom”, “pau” e “cara” e,
com o auxilio do professor, registrassem a forma escrita das mesmas. De acordo
com Morais (2023), identificar e produzir palavras que rimam com outras Sao
habilidades de consciéncia fonolégica capazes de auxiliar na compreensédo do SEA,
uma vez que possibilitam a reflexdo sobre as partes orais das palavras e suas
semelhancgas, bem como acerca da relacido existente entre esses “pedacgos orais” e
as letras que utilizamos para escrever. Além disso, 0 autor destaca que a atividade
de produzir palavras que sdo semelhantes € um pouco mais complexa do que a
identificacdo entre palavras ja apresentadas, pois o individuo precisa recorrer ao seu

léxico mental ao produzir uma nova palavra.
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Ressalta-se, no entanto, que a consciéncia fonologica por si s6 ndo é
suficiente para a compreensdo e o dominio do sistema de escrita alfabética.
Ademais, a promocao dessas habilidades ndo deve ser feita a partir de
treinamentos, visando unicamente preparar as criangas para a alfabetizacdo. Nesse
contexto, Morais (2023) elenca alguns critérios que podem ser utilizados pelo
professor para desenvolver atividades que envolvam a consciéncia fonologica: 1)
nao restringir o repertério de palavras a um texto lido previamente; 2) ndo confinar
as palavras a um campo semantico; 3) utilizar palavras familiares, que tenham seus
significados conhecidos; 4) atentar-se para a selecdo de palavras que seréo
analisadas e/ou produzidas pelas criancas a fim de que a tarefa seja possivel e
motivadora.

Partindo para a quinta questao da atividade, utilizando a figura de um lobo e
as palavras LOBO e BOLO em dois quadros, respectivamente, é orientado que 0s
estudantes descubram o que acontece quando as silabas da palavra LOBO séo

trocadas de posicao e escrevam na gravura correspondente.

Figura 18 - Bloco “AB CONHECER”, 52 questao.

A AIXO E
TS 5. DESCUBRA O QUE ACONTECE SE TROCARMOS DE POSICAO AS SILABAS DA PALAVRA AB
jﬁ ESCREVA NA GRAVURA CORRESPONDENTE.

soM | PAU |
ot e 5 TRCHOS o FOSGAG A A OA RATIA N LOBO BOLO
/ h | o

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 40).

Verifica-se que as palavras escolhidas (bola, bolo e boné) compartilham
semelhancas entre suas silabas iniciais, de maneira que os estudantes podem ser
incentivados a identificar e expressar essa semelhanca, além de perceber que um
mesmo segmento sonoro pode estar presente em diversas palavras e em diferentes

posic¢oes (inicial, medial ou final).
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Em uma estrutura semelhante, na sexta questao da atividade € solicitado que
os alunos alterem a posicao das silabas das palavras BOCA, MALA e TELA, a fim
de descobrir novas palavras. Observa-se que, na referida questdo, as palavras
MALA e TELA ja haviam sido utilizadas como objeto de reflexdo nessa mesma
atividade, durante o ditado de silabas trocadas. Essa proposta revela a constante
repeticdo de palavras, tendo em vista que elas possam ter a sua escrita reconhecida
mais facilmente e, consequentemente, as criancas dirjam mais atencdo as suas
partes orais. No entanto, como mencionado anteriormente, essa repeticdo exaustiva
pode fazer com que os estudantes apenas memorizem as palavras, sem, de fato,
realizar uma reflexdo acerca de sua constituicéo, leitura e escrita.

Partindo para a sétima questdo, também com o auxilio de figuras, é
recomendado que as criancas liguem as palavras LATA, LIXO, LOBO e LUVA as
letras que sao utilizadas para escrevé-las. Em seguida, os alunos devem indicar que

todas as palavras iniciam com a letra L.

Figura 19 - Bloco “AB CONHECER”, 72 questao.
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|
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AS PA! LETRAS QUE USAMOS PARA ESCREVE-LAS.

cooo~fjI & ¥

LATA Lxo LUVA L0BO

| 000
ANA COMEU 0 B0LO T QL
@ % i - ks @

* TODAS AS PALAVRAS ACIMA COMECAM COM A LETRA

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 41).

Faz-se pertinente destacar que a sétima questdo envolve o conhecimento das
letras, de modo que os estudantes devem reconhecer aquelas utilizadas para a
escrita de cada palavra, assim como identificar que todas as palavras iniciam com a
letra L. Essa operacado é facilitada pela presenca das imagens de suporte e pelas
proprias palavras escritas que as acompanham. O desafio, nesse caso, € promovido
pelo fato de as letras estarem embaralhadas.
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A ultima questao do bloco “AB CONHECER” orienta que os alunos leiam as
frases indicadas junto ao professor e pintem a primeira e a ultima palavra de cada
uma delas. As frases sao: “QUEM TEM MEDO DO LOBO MAU?” e “ANA COMEU O
BOLO”, conforme exibe a Figura 20.

Figura 20 - Bloco “AB CONHECER”, 82 questao.
FEE.

<o 5) <\ f> <,J ) 7
BoO A X S "
- 8. LEIA AS FRASES JUNTO COM O PROFESSOR E PINTE A PRIMEIRA E A ULTIMA PALAVRA DELAS.
© TODAS AS PALAVRAS ACIMA COMEGAM COM A LETRA (

QUEM TEM MEDO DO LOBO MAU?

o _— e —

ANA COMEU O BOLD. ANA COMEU 0 BOLO. V 77
P e SR

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 41).

Atenta-se para o fato de que, apesar de o material estruturado indicar como
objetivos de aprendizagem a identificacdo das funcdes do ponto de interrogagéao e
do ponto final em uma frase, ndo ha nenhuma orientacao para o professor acerca da
abordagem dessas pontuacdes nas frases expostas. Além disso, considera-se que a
producdo e/ou a leitura de textos pertencentes a diferentes géneros e tipologias,
com objetivos e contextos bem definidos, € muito mais benéfico para a compreensao
das funcdes dos sinais de pontuacao, do que frases colocadas de maneira artificial e

descontextualizada, apenas para treinar a leitura dos estudantes.

e BLOCO “PARA GOSTAR DE ESCREVER”

Com a conclusao do bloco “AB CONHECER”, o material estruturado direciona
o professor e 0s estudantes para a ultima tarefa da atividade, presente no bloco
‘“PARA GOSTAR DE ESCREVER”. Nesse momento, é solicitado que os alunos

substituam a gravura de um lobo pela sua palavra e reescrevam a frase.
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Figura 21 - Bloco “PARA GOSTAR DE ESCREVER”, 92 questao.

[ERE

QAT ° SUBSTITUA A GRAVURA PELA PALAVRA £ REESCREVA A FRASE

e o ;; ;3% * £ MEU AMIGO

Fonte: Oliveira e Rossi (2021a, p. 41).

Evidencia-se que a pratica de escrita, nesta questdo, esta limitada a
substituicdo de uma figura pela palavra e pela copia do restante de uma frase. De

acordo com Magda Soares (2021), a crianga

[...] aprende a escrever produzindo palavras e textos reais — néo
palavras isoladas, descontextualizadas, ou frases artificiais apenas
para a pratica das relagfes fonema-grafema; e ao mesmo tempo vai
ainda aprendendo a identificar 0s usos sociais e culturais da leitura e
da escrita, vivenciando diferentes eventos de letramento e
conhecendo varios tipos e géneros textuais, varios suportes de
escrita: alfabetizar letrando (Soares, 2021, p. 350, grifo da autora).

Assim, pode-se constatar que a Ultima questdo da atividade, de forma
semelhante a questdo 8, esta mais voltada para o ensino do — considerado pelo
material estruturado — codigo alfabético a partir de frases artificiais, afastando-se de
propostas de leitura e de escrita em contextos de uso real e efetivo da lingua.

De modo sintetizado, é possivel afirmar que a Atividade 13 envolve,
majoritariamente, propostas voltadas para a reflexdo sobre a formacao de palavras,
sobretudo no que concerne as rimas e a inversdo de silabas, estando situadas,
assim como na Atividade 7, no campo do desenvolvimento da consciéncia
fonolégica. Contudo, de forma semelhante a atividade analisada anteriormente, €

observada a repeticdo exaustiva de palavras de forma a treinar tais habilidades.
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C. PRATICAS DE ANALISE LINGUISTICA E ALFABETIZAR LETRANDO:
DISTANCIAMENTOS NO PROGRAMA ALFABETIZA MACEIO

A partir dos estudos realizados, pode-se perceber que as praticas de analise
linguistica propostas pelo Caderno de Atividades de Lingua Portuguesa do programa
Alfabetiza Macei6 estdo voltadas principalmente para o dominio do principio
alfabético e para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, tomado pelo
material como um cédigo.

Nesse cenario, as tarefas localizadas estdo situadas no bloco “AB
CONHECER” e buscam desenvolver, sobretudo, a consciéncia fonolégica dos
alunos, a partir de acdes como: segmentar palavras em silabas; identificar o nimero
de silabas em palavras; comparar palavras identificando semelhancas e diferencas
entre sons de silabas iniciais e finais; identificar letra inicial e letra final em palavras;
e identificar palavras que rimam.

Essas habilidades certamente contribuem para o processo de alfabetizacéo,
uma vez que promovem o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que, por sua
vez, esta relacionada a reflexdo sobre as partes orais das palavras e suas formas
escritas. No entanto, ndo devem ser tomadas como um fim em si mesmas, e nao
sdo garantias de uma alfabetizacdo em contexto de letramentos. Conforme
Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020), em um cenario de multiletramentos, o ensino da

leitura e da escrita ndo esta restrito a comunicacédo alfabética. Para os autores,

[...] as capacidades a serem trabalhadas em processos de letramento
devem envolver ndo apenas o conhecimento de convengdes formais
por meio de uma variedade de modos, mas também a comunicacao
eficiente em diversos ambientes e usos de ferramentas de design de
textos que sdo multimodais, em vez de depender apenas da
modalidade escrita (Kalantzis; Cope; Pinheiro, 2020, p. 22).

Além disso, apesar de, nos anos iniciais, as praticas de andlise linguistica
estarem voltadas para a apropriagcdo do SEA, elas ndo devem ficar restritas a esse
processo. Como demonstra Geraldi (2011), essa pratica de linguagem envolve
também questdes “amplas a propdsito do texto”.

Em conformidade, Brandéo e Leal (2005) ressaltam que leitura e escrita séo
atividades de construcao de sentidos, de maneira que ndo ha como formar leitores e
produtores de textos competentes se 0s estudantes ndo estdo inseridos em

situagOes significativas de comunicagao. Ainda nesse contexto, Mendonga (2007)
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destaca a necessidade de articular as praticas de analise linguistica as outras
praticas de linguagem: leitura/escuta, producao de textos e oralidade.

Em 2012, no ambito do PNAIC (Brasil, 2012), um dos cadernos de formacéo
abordava o curriculo na alfabetizacdo. Nesse caderno, foram apresentados o0s
direitos de aprendizagem no campo da Lingua Portuguesa. Tratando
especificamente do eixo de analise linguistica/semidtica, o material o estruturou em
duas partes: 1) Discursividade, textualidade e normatividade; e 2) Apropriacdo do
sistema de escrita alfabética. Assim, para além dos objetivos relacionados a
apropriacdo do SEA, também foram colocados para o 1° ano do Ensino

Fundamental:

e Analisar a adequacdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

e Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulagdo, tema, forma de
composicao, estilo, etc.

e Reconhecer géneros textuais e seus contextos de producéo.

e Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecem a
coesdo como: progressao do tempo, marcacdo do espaco e relacdes
de causalidades

e Conhecer e wusar palavras ou expressdes que retomam
coesivamente o que ja foi escrito (pronomes pessoais, sinbnimos e
equivalentes).

e Conhecer e fazer wuso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T,
D, F, V).

e Identificar e fazer uso de letra mailscula e minuscula nos textos
produzidos, segundo as convengodes.

e Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com os
géneros e situacbes de uso.

e Segmentar palavras em textos (Brasil, 2012b, p. 34).

Algumas dessas habilidades deveriam ser introduzidas no 1° ano,
aprofundadas e consolidadas no 2° e no 3° ano. No entanto, ja eram reconhecidas
como essenciais para a formacao de sujeitos leitores e escritores autbnomos.

Observa-se que esses direitos de aprendizagem, preconizados anteriormente
em documentos orientadores para o ensino de Lingua Portuguesa, ndo tiveram o
espaco merecido no material estruturado. De forma semelhante, diversos direitos de
aprendizagem situados nos eixos de leitura/escuta, producdo de texto e,
principalmente, oralidade também foram deixados de lado ao longo das propostas

de atividades.
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Com isso, € possivel afirmar que, apresentando uma concepc¢do de
alfabetizacdo interligada ao que foi definido pela Politica Nacional de Alfabetizacao
(Brasil, 2019), considerando o Sistema de Escrita Alfabética como um cédigo, o
material estruturado se afasta de uma perspectiva de “alfabetizar letrando” (Soares,
2022). Nessa esteira, ha uma certa diversidade de géneros textuais, no entanto, eles
sdo explorados apenas superficialmente, servindo como pretexto para o ensino de
habilidades voltadas ao dominio do principio alfabético. Para além disso, as praticas
de producéo escrita ndo sao situadas em um contexto real e efetivo da lingua; bem
como passam a ser utilizadas somente para ensino de convengdes de escrita, sem

gue seja estabelecido um propdésito interativo.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a importancia de investigar as politicas publicas voltadas para a
recomposicdo das aprendizagens no ambito da alfabetizacédo, bem como o uso de
materiais estruturados nas redes publicas de ensino ao longo desse processo, esta
pesquisa buscou analisar as propostas de atividades centradas em praticas de
andlise linguistica que estdo presentes no Caderno de Atividades de Lingua
Portuguesa n° 1, adotado pelo programa Alfabetiza Macei6, destinado as turmas de
1° ano do Ensino Fundamental.

O objetivo geral desdobrou-se nos objetivos especificos: a) identificar a
concepcao de alfabetizagdo que norteia as propostas de atividades voltadas para as
praticas de analise linguistica no material estruturado; b) verificar como as praticas
de linguagem estédo organizadas ao longo das propostas do material estruturado; c)
investigar de que modo as atividades contidas no Caderno 1 de Lingua Portuguesa,
centradas nas praticas de andlise linguistica, contribuem para a apropriacdo e o
dominio do SEA em contexto de letramentos; e d) analisar como o trabalho docente
é direcionado através das orientacdes didaticas.

A decisdo em manter o foco na analise linguistica/semidtica se justificou pela
estreita relacdo entre esse eixo integrador das praticas de linguagem (Brasil, 2018) e
0 processo de alfabetizacdo, uma vez que, segundo o Referencial Curricular de
Alagoas, as praticas de andlise linguistica envolvem conhecimentos nas areas da
fono-ortografia, da morfossintaxe, da sintaxe e da semantica, o que inclui o estudo
dos elementos notacionais da escrita (Alagoas, 2019).

A partir de uma pesquisa documental (Ludke; André, 1986), constatou-se que
o programa Alfabetiza Macei6 apresenta relacdo direta com a Politica Nacional de
Alfabetizacdo, que instituiu como pilares do processo de alfabetizacdo: a instrucéo
fénica sistemética, a fluéncia em leitura oral, a consciéncia fonémica, o
desenvolvimento de vocabulario, a compreensédo de textos e producdo de escrita.
Nesse contexto, o material estruturado adotado pelo referido programa entende o
sistema notacional de escrita como um codigo, associando a sua aprendizagem ao
dominio do cadigo fénico.

Ao verificar como as praticas de linguagem estavam organizadas ao longo do
material, observou-se a baixa frequéncia de habilidades relacionadas ao eixo da

oralidade, ressaltando uma concepcéo de alfabetizacdo na qual a expressédo oral nao
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tem o seu valor social reconhecido. Com relacdo a leitura, constatou-se que as
propostas de atividades ficaram restritas a localizacdo de informacdes explicitas e
assumiram um carater repetitivo e mecanico. As praticas de producdo escrita, por
sua vez, constituiram-se, majoritariamente, por acbes de copiar palavras, substituir
gravuras pelos seus nomes e reescrever palavras e frases nos espacos indicados.

No que diz respeito as praticas de analise linguistica, foco do presente estudo,
o bloco “AB CONHECER” concentra a maior parte das propostas situadas nesse
campo de atuacdo. Destaca-se que esse bloco € caracterizado pela presenca de
atividades voltadas para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e da
consciéncia fonémica, bem como para a aquisicdo do principio alfabético. Desse
modo, identificou-se uma frequéncia maior das seguintes habilidades: comparar
palavras, identificando semelhancas e diferencas entre sons de silabas iniciais,
mediais e finais; nomear as letras do alfabeto e recitd-lo na ordem das letras; e
reconhecer, em textos versificados, rimas, sonoridades, jogos de palavras, palavras,
expressdes, comparacoes, relacionando-as com sensacfes e associagcoes. Essas
habilidades, e todas as outras citadas pelo material estruturado, estdo de acordo
com a BNCC e, como mencionado anteriormente, sdo situadas no campo das
habilidades relacionadas ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica.

A investigacdo demonstrou que boa parte das tarefas contidas no bloco “AB
CONHECER” sao desenvolvidas a partir de palavras retiradas dos textos lidos
anteriormente, no bloco “LER E LEGAL!". No entanto, apesar dessa tentativa de
contextualizagdo, em algumas propostas, como nas tarefas do bloco “PARA
GOSTAR DE ESCREVER”, ainda s&o encontradas frases ou palavras
descontextualizadas (para que os alunos leiam ou copiem), sendo enfatizada
apenas a faceta linguistica (Soares, 2021) da alfabetizacéo.

Tratando da presenca de géneros textuais no material estruturado destinado
ao 1° ano - considerada fundamental para analisar se as atividades sé&o
desenvolvidas em contextos de letramentos -, identificou-se uma variedade de
textos, entre eles: adivinha, cancéo, conto, fabula, lista, parlenda, piada, pintura,
poema, quadrinha, receita, texto enciclopédico, tirinha, trava-lingua e verbete.
Desses, houve destaque para poema e conto, uma vez que tais géneros literarios
sao muito frequentes no cotidiano das criancas, possibilitam momentos de diversao

e criatividade e, no caso do poema, auxilia na percepcdo de jogos de sons das
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palavras. Entretanto, apés a leitura de tais textos, as atividades focavam na retirada
de informacdes explicitas, deixando de lado acfes voltadas para a interpretacéo e
até mesmo para a percepcao emotiva e criativa. Desse modo, destaca-se o uso do
texto apenas como pretexto para o desenvolvimento de outras atividades, ndo como
unidade central de trabalho, com a analise de seus contextos de producédo e de
recursos linguisticos utilizados.

No que tange as orientacdes didaticas direcionadas ao docente, predominou
uma visdo de professor como executor de tarefas, de modo que todos 0s passos
indicados pelo material estruturado (rotina, passo a passo de linguagem, avaliacdo)
deveriam ser seguidos a risca, a fim de garantir o sucesso do programa e da
aprendizagem dos estudantes. Isso reflete, também, a nocéo de alfabetizacdo como
um processo mecanico, rigido e descontextualizado de uma realidade heterogénea.

Em suma, as atividades presentes no material adotado pelo programa
Alfabetiza Maceié buscam desenvolver habilidades importantes para o processo de
alfabetizacdo, com foco na consciéncia fonologica. No entanto, revelam uma
concepcao de alfabetizacdo que vai de encontro aquela assumida por documentos
curriculares como os Parametros Curriculares Nacionais, a Base Nacional Comum
Curricular e o préprio Referencial Curricular de Macei6 para o Ensino Fundamental,
0S quais consideram a linguagem como uma atividade discursiva e dialégica, de
modo que o aprendizado da lingua escrita perpassa fatores histéricos, sociais e
culturais, assim como o seu uso efetivo em diferentes situacdes de interacao.

Nesse sentido, questiona-se a pertinéncia da adocao de tal material — tanto
no ambito da recomposicdo das aprendizagens, quanto em carater de
complementaridade regular —, considerando a aquisicdo de livros didaticos e
literarios ja avaliados e selecionados por meio do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico, voltados para a alfabetizacdo verdadeiramente situada em um
contexto de letramentos, de acordo com os documentos referenciais curriculares e
que ndo assumem as habilidades da consciéncia fonoldgica como competéncias que
devem ser treinadas exaustivamente através da memorizacdo e repeticdo de
determinadas palavras.

Esta investigacdo ndo € considerada finalizada. Ao contrério, espera-se que,
ao mesmo tempo em que contribui para o debate e reflexdo acerca do uso de

materiais estruturados no ciclo de alfabetizacdo e em acbes de recomposicdo de
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aprendizagem, também seja impulsionada e provocada por outras pesquisas,

discussbes e, por que nédo, por outros pontos de vista.
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