Calidoscopio
Vol. 15, n. 1, p. 57-70, jan/abr 2017
Unisinos - doi: 10.4013/¢1d.2017.151.05

Letramento para “ler o mundo”:
a construcao de um conceito socialmente
situado no contexto escolar

Literacy as “reading the world”: The construction of
a socially situated concept in a school context

Eliseu Alves da Silva'
eliseu.letras@gmail.com
Universidade Federal de Santa Maria

RESUMO - Este trabalho apresenta os resultados de um estudo que in-
vestiga as representagdes de professoras de uma escola publica de Ensino
Fundamental de Santa Maria, RS, acerca de suas concepgdes e praticas
de letramento em sala de aula. O corpus foi coletado a partir de dois
questionarios, respondidos por professoras participantes de um programa
de formagao continuada de professores. A analise do questionario inicial
apontou trés conceitos centrais de letramento: como “leitura [critica] de
mundo”, como (de)codificagdo da linguagem escrita e como processo
cognitivo e de comunicagdo. Ja a analise da representacdo discursiva
das praticas pedagogicas de letramento revelou atividades com foco
na contextualiza¢do, interpretagdo, expressdo de pensamento/opinido,
decodificag@o e produgdo textual. Por outro lado, a analise do questio-
nario final demonstrou a predominancia de representagdes de letramento
alinhadas ao conceito de “leitura [critica] de mundo” e timidas adesdes
a concepgao de letramento como forma de comunicagdo. Com isso, as
representagoes de praticas pedagodgicas se reconfiguraram, ocasionando
sua reorganizac¢do em praticas com foco na apropriacdo de saberes para a
vida e praticas com foco na aquisi¢@o de tecnologias da escrita. Ao final
do processo, pudemos delinear um conceito socialmente situado para
letramento como processo de empoderamento (empowerment) social
e politico do individuo capaz de leva-lo a transformar a realidade — o
mundo e, em consequéncia, observamos ressignificagdes dos discursos
das professoras sobre o proprio fazer docente.
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ABSTRACT - This paper lays out the results of a study that investi-
gates the representations held by public elementary school teachers
in Santa Maria, southern Brazil, that define their understanding and
teaching of literacy in the classroom. The corpus was collected from
two questionnaires answered by teachers participating in a continuing
education program. The analysis of the initial questionnaire pointed
out three central concepts: literacy as “reading [criticism] of the
world”, as (de)codification of written language, and as a cognitive and
communicative process. The analysis of the discursive representation
of literacy-related pedagogical practices showed activities focused
on contextualization, interpretation, expression of thought/opinion,
decoding and textual production. On the other hand, in the analysis of
the final questionnaire, most literacy representations were aligned to
the concept of “reading [criticism] of the world”, and few construed
literacy as a means of communication. Thus, the representations of
pedagogical practices were reconfigured into activities focused on the
appropriation of knowledges for life and activities focused on the acqui-
sition of writing technologies. At the end of the process, we were able
to define a socially situated concept of literacy as a process of social
and political empowerment that can lead the individual to transform
reality and the world. As a result, we observed resignifications in the
teachers’ discourse on their own teaching practice.

Keywords: representations, literacy, continuing teacher education.

Introducédo

O tema do(s) letramento(s) tem estado no centro
das pesquisas ¢ discussdes no campo da Educacgdo e,
em especial, da Linguistica Aplicada tanto no cenario
nacional (Kleiman, 1995, 2006; Rojo, 2004, 2012; Soa-
res, 2010, 2011; Motta-Roth, 2011, entre outros) quanto
internacional (Street, 1984; Barton ¢ Hamilton, 2012;

Cope e Kalantzis, 2009; Daley, 2010, por exemplo). Em
funcdo desse contexto ¢ do nimero cada vez mais ex-
pressivo de trabalhos nessa area de pesquisa, o tema (e o
termo) letramento passa a ser recorrente nos documentos
oficiais do Ministério da Educagdo, como os Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 2000) e as Orientagdes
Curriculares Nacionais (Brasil, 2008) para o Ensino Mé-
dio, que adotam o conceito como norteador das praticas
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educativas no contexto nacional e o definem ndo como
a “mera aquisi¢do de uma tecnologia” (Brasil, 2008,
p- 99), mas como “modos culturais de usar a linguagem”
(Brasil, 2008, p. 98).

Dentro dessa perspectiva, este trabalho visa in-
vestigar e problematizar as representagdes de letramento
produzidas por professoras de uma escola publica,
doravante CELL, que constitui o contexto de Ensino
Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos (EJA) de
Santa Maria, RS, durante a realizagdo de um programa de
formag@o continuada de professores. No encaminhamento
da proposta formativa, buscamos construir um processo
reflexivo e socialmente situado (Vygotsky, 2001), via
pesquisa colaborativa (Magalhdes, 2002), por meio da
qual seus participantes pudessem refletir a respeito de seus
fazeres docentes com vistas ao desenvolvimento de uma
metaconsciéncia acerca destes e da(s) ressignificacao(des)
de praticas partilhadas ao longo da caminhada reflexiva.

Assim, dividimos nossa discussdo em quatro
momentos: em primeiro lugar, apresentamos o aporte
tedrico-metodologico que subsidia a pesquisa; a seguir,
descrevemos a metodologia adotada para a coleta, analise
e discussao dos dados; em seguida, nos dedicamos a anali-
se dos resultados propriamente dita; e, por fim, aventamos
algumas consideracdes a respeito do processo como um
todo e suas implica¢des para a formacao de professores.

Formagao de professores, representagoes
e letramento

No Brasil, a partir de 2002, com a institui¢do das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
professores da Educagdo Basica pelo Conselho Nacional
de Educagdo (Oliveira e Paiva, 2013, p. 9), é crescente
o niimero de trabalhos que se debrugam sobre a questdo
da formacdo (continua) dos profissionais da educacao
(Celani e Magalhaes, 2002; Liberali, 2002; Kleiman,
2005; Magalhaes e Fidalgo, 2008; Oliveira e Paiva, 2012;
entre tantos). A preocupagao dessas pesquisas tem sido o
desenvolvimento de competéncias por esses profissionais
(pré e em servico) que permitam compreender, acompa-
nhar e problematizar os constantes avangos cientificos
e tecnoldgicos e as mudangas sociais que influenciam o
modo como esses professores pautam suas agdes docentes
e suas escolhas sobre o que, como e por que ensinar (Moita
Lopes, 1996, p. 179).

Muitas dessas pesquisas (Liberali, 2002; Maga-
lhdes, 2002; Magalhaes e Fidalgo, 2008) tém buscado
desenvolver processos formativos nos quais a inser¢ao
e a interferéncia no contexto visa viabilizar espago para
a transformagao da realidade existente no contexto da
sala de aula/escola por meio da reflexdo conjunta acerca
da relag@o entre as crengas ¢ as agdes dos participantes
(Barcelos, 2006, p. 23). Nesses termos, como destaca
Magalhdes (2002, p. 49), a interferéncia no contexto

sempre pressupde momentos de negociacao, conflito e
tensdo entre os membros internos do contexto (gestores,
coordenadores e professores da escola) e os membros
internos e membros externos do contexto (professor(es)
da escola ¢ pesquisador(es)) no que se refere as pra-
ticas, aos conceitos e as escolhas feitas para aquele
contexto especifico. Entretanto, ressalta a autora, tais
momentos sdo importantes, porque sdo eles que podem
materializar e promover as mudancas de atitude e as
transformagdes desejadas.

Nesses termos, a partir das negociagdes entre os
participantes dessas interacdes se desvelam suas repre-
sentagodes, ou seja, a cadeia de significagdes construidas
com base em suas teorias do mundo fisico, as normas,
aos valores socialmente instituidos e que colocam a prova
os saberes de fazer, poder e agir de seus agentes frente a
questdes sociais, politicas, ideologicas etc (Celani e Ma-
galhdes, 2002, p. 321). Por esse motivo, as representagdes
sempre estdo atreladas aos contextos socio-historicos, as
institui¢des, aos grupos dos quais os sujeitos participam
e aos discursos aos quais se afiliam (Celani e Magalhaes,
2002, p. 322; Castro, 2004, p. 41). Assim, dado que a
escola configura uma instituicdo povoada por inlimeras
representacgdes: de professor, de aluno, de contetudo, de
metodologias, de curriculo, de cultura, entre outras (Ce-
lani e Magalhaes, 2002, p. 321), interessam-nos, neste
trabalho, investigar as representagdes que professores
constroem para definir suas teorias de ensinar e aprender,
e suas praticas pedagogicas, particularmente, centradas no
conceito de letramento.

A discussao sobre letramento, ao que se tem noti-
cia, data de meados de 1970. Etimologicamente, o termo
vem do inglés literacy, oriundo do latim /ittera (letra), que
com a adi¢do do sufixo —cy passou a designar “a condigdo
ou estado de ser letrado (/iterate)”, ou seja, “ser capaz de
ler e escrever” (Soares, 2011, p. 17). Assim, originalmente,
letramento ¢ definido como a condigdo ou estado daquele
que sabe ler e escrever (Soares, 2011, p. 17). E a partir
da década de 80, com os estudos de Brian Street (1984),
dentro do grupo dos Estudos dos Novos Letramentos, que
floresce o debate acerca dessa visdo “reducionista” do
processo e estruturam-se duas perspectivas nos estudos do
letramento: uma que o entende como codificagdo ¢ deco-
dificacdo de simbolos que representam a linguagem oral,
denominada de modelo auténomo, e outra que concebe
letramento como praticas de leitura e escrita “socialmente
construidas”, denominada de modelo ideologico (Street,
1984). Na primeira delas, letramento € visto como uma
tecnologia envolvida na aquisi¢do da escrita e da leitura,
independente do contexto de sua realizacdo e, portanto,
descontextualizado do social (Soares, 2010, p. 67). Ja
no modelo ideoldgico de letramento, o fenomeno ¢€ visto
como uma atividade essencialmente social, como uma
pratica social construida e construtora da experiéncia coti-
diana (Street, 1984, p. 97; Barton e Hamilton, 2012, p. 3).
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Nessa mesma perspectiva, no Brasil, em meados
dos anos 70, quando a educagdo ainda era pautada por
principios formalistas e a concep¢ao de alfabetizagao es-
tava fortemente relacionada a aquisicao técnica da leitura
e da escrita, Paulo Freire ja abordava o tema em suas dis-
cussoes sobre alfabetizagdo como “pratica da liberdade” e
da “conscientizagdo” social (Freire, 1975). Por esse viés,
podemos dizer que a concepcao de alfabetizacdo de Freire
¢ bem préxima ao que, mais tarde, passou a ser nomeado
de letramento. Ao defender que “a consciéncia ¢ gerada
na pratica social de que se participa” ¢ que “uma alfabe-
tizagao critica ndo pode deixar de lado as relagdes entre o
econdmico, o cultural, o politico e o pedagdgico” (Freire e
Macedo, 2012, p. 79, 74) ou quando afirma que “a leitura
do mundo precede a leitura da palavra” (Freire, 1989,
p. 11), o autor chama atengdo para a relag@o indissociavel
entre texto e contexto como condicdo primordial para o
empoderamento (empowerment) politico do educando.

Mais tarde, a partir da década de 90, ganham desta-
que os trabalhos de Kleiman (1995, 2006), Soares (2010,
2011) e Rojo (1998, 2004), que se dedicam a focalizar o
letramento na relagdo com a alfabetizacdo e a escolari-
zagdo, e como tais processos possibilitam a inser¢@o dos
alunos (criangas, jovens e adultos) no mundo da cultura
escrita. Os trabalhos dessas autoras intensificam as dis-
cussoes sobre letramento ao definirem o processo como
pratica social que busca dar conta ndo apenas da condig@o
de saber ler e escrever, mas também das praticas culturais
associadas a tais habilidades que permitem que as pessoas
participem em contextos variados e atinjam objetivos es-
pecificos nesses contextos. Em consequéncia, a abordagem
do letramento passou a delinear as propostas de ensino-
-aprendizagem presentes nos documentos oficias que para-
metrizam a educacao nacional, os Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1997, 2000) e as Orienta¢des Curri-
culares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 2008).
As discussdes trazidas nesses documentos ainda se ali-
nham a visdes contemporaneas, como os multiletramentos,
que aborda o letramento como a aquisi¢ao de conhecimen-
tos das mais variadas esferas da atividade humana que tem
efeitos cognitivos, culturais e sociais (Cope e Kalantzis,
2009, p. 5) na/para a vida, de modo que contribuam para
a “construcdo do pensamento interdisciplinar” (Lopes e
Dulac, 1998), pressupondo que a aquisi¢ao de saberes deve
oferecer ao sujeito as ferramentas necessarias para agir
e transformar o mundo (Brasil, 1997, 2000; Motta-Roth,
2011; Rojo, 2009; Soares, 2011).

Nessa perspectiva, neste estudo, nos alinhamos
a compreensdo de letramento escolar apresentada por
Bunzen (2010, p. 101), como um fendmeno constituido
nas praticas socioculturais e historicas que atravessam o

ambiente escolar e que, por essa razao, tem relacao direta
com os processos formais de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita como possibilidade de (re)apropriacao
de saberes. Assim, falar em letramento escolar implica
considerar todas as instancias e praticas letradas que se
organizam e sdo realizadas nesse contexto, bem como ter
um olhar para o letramento e a alfabetizagdo como pro-
cessos paralelos e complementares, por meio dos quais
se da a inser¢do do aluno nas praticas sociais, sejam clas
mais orientadas para sua formagao escolar ou para a vida.

Metodologia
O contexto e os participantes

O estudo foi realizado no ambito de uma escola
publica de Ensino Fundamental ¢ Educagao de Jovens e
Adultos (CELL), localizada em uma comunidade de baixa
renda do municipio de Santa Maria (RS). A instituigdo
atende, aproximadamente, 350 alunos distribuidos em
trés turnos.

Os participantes? da pesquisa foram 11 professoras,
sendo 1 professora supervisora da escola; 4 professoras
regentes das Séries Iniciais do Ensino Fundamental; 1
professora responsavel pela Sala de Recursos; 3 profes-
soras regentes do EJA — Educacdo de Jovens e Adultos,
das disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa e Ge-
ografia; e 2 professores mediadores da UFSM.

A adesdo das professoras da escola ao programa de
formacao continuada foi marcada por idas e vindas, pois,
como ¢ praxe na escola publica, muitas das professoras
lecionavam em outras escolas da cidade e da regido, o
que, em muitos casos, resultou na auséncia das partici-
pantes aos encontros formativos. Por esse motivo, dado
que realizamos a aplicacdo dos questionarios em dois
momentos distintos do processo, tivemos 12 participantes
que responderam ao questiondrio inicial e 8 participantes
que responderam ao questionario final.

O processo formativo-reflexivo na CELL

O primeiro passo para o desenvolvimento do pro-
grama de formagao continuada na CELL foi feito a partir
do convite da coordenadora pedagogica da escola ao grupo
de pesquisa da UFSM. Desse encontro, além de levantar-
mos informagdes acerca do contexto e das necessidades
da escola, delineamos o tema letramento como foco do
programa pois, de acordo com a coordenadora pedagogica,
um dos principais problemas apontados pelos professores
relacionava-se as dificuldades que os alunos apresentavam
com a escrita e a leitura.

2 Como nesta investigagdo nosso foco de analise voltou-se as respostas dadas pelos respondentes dos questionarios inicial e final, cada resposta foi
identificada pela letra R (Resposta), em maitsculo, e, atribuiu-se um niimero de 1 a 12 para identificar o participante.
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Desse modo, negociamos com a dire¢do da escola
arealizagdo de encontros quinzenais, durante as reunides
pedagobgicas dos professores, que aconteciam regular-
mente as tergas-feiras, e organizamos uma dindmica de
atividades que incluiu: leituras teodricas sobre o tema do
letramento e suas implica¢des para o ensino da leitura e
da escrita (Ferreira e Dias, 2002; Kleiman, 2005; Pereira
e Silva, 2010; Rojo, 2004; Soares, 2007), discussao e (des/
re)construgdo colaborativa de metodologias e materiais
didaticos usados em sala de aula e, posteriormente, (re)
elaboracao de atividades pedagogicas para suprir as ne-
cessidades do contexto a partir dos pressupostos tedricos
discutidos nos textos lidos.

As sessoes reflexivas, que totalizaram 14 encon-
tros, foram gravadas em video e posteriormente transcritas
para andlise. Para os objetivos deste trabalho, os dados
dos encontros reflexivos oferecem subsidios contextuais
para a analise do questionario final.

Procedimentos de coleta do corpus

As agdes investigativas adotadas neste estudo en-
volvem dois procedimentos de coleta do corpus. Levamos
em considerag@o o corpus como um conjunto de textos que
serdo analisados a partir de duas perspectivas propostas
por Halliday (1989, p. 10): como produto e como processo.
Como produto, debrugamo-nos sobre as representagdes de
letramento e praticas de letramento constituidas pelo dis-
curso das participantes a partir da analise dos questionarios
inicial e final e, como processo, dedicamo-nos ao estudo
do modo como essas representagdes foram construidas
discursiva e colaborativamente pelo grupo nas sessoes
reflexivas (neste trabalho enfocamos a analise do produto).
A seguir, descrevemos a sequéncia das agdes adotadas na
coleta do corpus:

e Primeiro, aplicamos um questionario introduto-
rio de sondagem das representacdes iniciais das
participantes sobre o tema do letramento;

e A seguir, realizamos encontros reflexivos (ses-
soes reflexivas) de discussdo sobre letramento
e praticas de letramento em sala de aula a partir
da leitura de alguns textos e das concepgdes das
participantes sobre esses temas;

e Por fim, aplicamos novamente o questionario
inicial, desta vez com o objetivo de sondar as
representacdes finais das participantes sobre o
tema do letramento ao final do processo reflexi-
vo-colaborativo.

Para o estudo do produto, consideramos as respos-
tas coletadas (em dois momentos do processo reflexivo)
a partir de um questionario semiestruturado, composto
por trés perguntas:

(1) Como voce definiria letramento?

(2) Como vocé trabalha esse conceito em sala de
aula na sua disciplina?

(3) Poderia dar um exemplo de atividade ja pro-
duzida e utilizada?

Como critério de organizagdo dos dados para a
analise dos questionarios inicial e final, cada pergunta foi
codificada como a letra P (Pergunta) seguida do simbolo
de numeral ¢ um nimero de 1 a 3 (P#1, P#2 ¢ P#3); as
respostas foram identificadas pela letra R (Resposta),
seguida de um numero de 1 a 12 (R1, R2...). Como re-
alizamos duas coletas usando o mesmo questiondrio, as
respostas dadas ao questiondrio inicial sdo identificadas
pela adigdo da letra “a”, minuscula, (R1a, R2a...) e as
respostas dadas ao questionario final t€ém a adigdo da letra
“b”, mintscula, (R1b, R2b...). Como nos interessavam as
respostas e nao seus autores, nao ha equivaléncia entre os
participantes identificados como R1a e R1b, pois tomamos
tais codigos exclusivamente como critério de organizagao
para a analise de nosso corpus.

Procedimentos e categorias de analise

Para dar conta da analise das representacdes de
letramento identificadas nas respostas dadas aos questio-
narios inicial e final, langamos mao da Analise Critica do
Discurso (Fairclough, 1992; Chouliaraki e Fairclough,
1999) como ferramenta tedrico-metodologica que, por sua
preocupagio em estabelecer a mediacdo entre o social ¢ 0
linguistico, promove o didlogo entre diferentes teorias e
disciplinas de forma a organizar um arcabougo analitico
transdisciplinar (Chouliaraki e Fairclough, 1999, p. 16).
A luz dessa perspectiva tedrica, os textos que perfazem
o produto dessa investigagdo, os questionarios inicial e
final, sdo analisados considerando-se trés dimensoes da
instancia discursiva: como pratica linguistica, como pra-
tica discursiva e como pratica social (Fairclough, 1992,
p. 16). Na dimensdo da pratica linguistica, voltamo-nos
aos aspectos estruturais, lexicais e gramaticais dos textos
a fim de descrever as escolhas feitas pelas participantes
para representar seus conceitos de letramento e as ativi-
dades que desenvolvem para sua aquisi¢ao; na dimensao
da pratica discursiva, buscamos interpretar os conceitos
apresentados pelas participantes de modo a identificar
que discursos sao retomados e/ou contestados em suas
representacdes de letramento; e, na dimensao da pratica
social, a analise dos textos visa explicar em que medida a
pratica reflexiva sobre o tema dos letramentos promoveu
(ou ndo) reconfigura¢des nos modos de compreender o
conceito por parte das participantes e os efeitos desse
processo em suas a¢des pedagogicas.

Os Quadros 1 e 2 apresentam as categorias seman-
ticas que emergiram da analise dos questionarios inicial
e final para as representacdes de letramento e praticas
pedagdgicas de letramento das participantes da pesquisa.
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Quadro 1. Categorias semanticas para a representacao do conceito de letramento.
Chart 1. Semantic categories for the representation of the concept of literacy.

Categorias semanticas (Letramento como...)

(1) Decodificacao
(2) Processo cognitivo e de comunicagao

(3) Leitura [critica] de mundo

Analise e discussao dos resultados

Representacgées iniciais para o conceito e as
praticas® de letramento

A analise do questionario introdutdrio que buscou
entender as concepgdes de letramento ¢ as atividades que
colocam esse conceito em pratica na sala de aula revelou
3 representagdes para o conceito de letramento ¢ 5 tipos
de atividades utilizadas em eventos de letramento escolar.

De modo geral, metade (54,55% — Tabela 1) das
respostas para a primeira pergunta do questiondrio inicial
P#1 — Como vocé definiria letramento? apontam para
representacdes de letramento que concebem o fendmeno
pelo viés freiriano da alfabetizacdo como “leitura [critica]
de mundo” (Freire, 1975, 1989; Freire e Macedo, 2012),
mais alinhado as concepg¢des contemporaneas. Contudo, as
duas outras representagdes para o conceito (decodificagao
—36,36% e processo cognitivo e de comunicagao —9,09%)
também revelam que boa parte das participantes restringe
o conceito de letramento, como discutem Kleiman (2005),
Soares (2011), Rojo (2004) e Daley (2010), a “aquisi¢ao
do alfabeto”.

Os dados apresentados na Tabela 1 podem ser
interpretados a partir de dois enfoques. Por um lado, con-
siderando os tragos particulares do contexto investigado, a
relag@o que as participantes estabelecem entre letramento
¢ a nogao de “leitura de mundo” ¢ reflexo da formagdo
académica da maioria das professoras, egressas do curso
de Pedagogia ou de cursos da area da Educag@o, nos quais
a leitura de Paulo Freire ¢ frequentemente incentivada.

Por outro lado, a associagdo de letramento a (de)
codificag@o ¢ a acepgdo de letramento como um processo
cognitivo e de comunicagao relaciona-se ao proprio fazer
profissional dessas professoras que, em sua maioria, atuam
ou, no caso daquelas que ocupam cargos de gestdo escolar,
j& atuaram em classes de alfabetizacdo (anos iniciais do

Exemplos do corpus

“Como a decodificagdo da escrita.”

“Forma de expressar pensamentos, tanto pelo professor como
pelo aluno.”

“Leitura de mundo — palavras, escrita, imagens, acdes.”

Ensino Fundamental). Nesse contexto, “letrar”, tradicio-
nalmente, constitui-se no processo de ensino, conhecimen-
to, identificacdo e verbalizagdo das letras do alfabeto ou,
como explicam Freire e Macedo (2012, p. 18), “aprender
arelacdo entre letras e sons”. No entanto, como evidencia
a Tabela 1, a maior parte das representagdes refere-se ao
conceito pelo viés da leitura de mundo de Paulo Freire,
por isso, iniciamos nossa discussdo por essa categoria.

A nogao de letramento como “leitura [critica] de
mundo ", revelada na resposta de R5a, esta fortemente em-
basada pelo pressuposto freiriano de alfabetizagdo como
contextualizagdo da vida e a construgdo de significado.
Assim, como destaca Soares (2011, p. 119) a nogao de
alfabetizag@o defendida por Paulo Freire ¢ proxima do que
hoje chamamos letramento, pois define o processo como
“for¢a para refletir sobre, posicionar-se no e transformar o
mundo” (Freire, 1975, p. 142). Por esse motivo, a adigdo
da palavra “[critica]” a representagdo das professoras
busca reforcar essa perspectiva na qual o “ato de ler” (o
mundo), como pratica social, implica ser capaz de analisar
os discursos que se (inter)relacionam, opdem-se e se com-
plementam para a significagdo da realidade (Motta-Roth,
2008; Ticks et al., 2013).

Exemplo 1

R5a: Defino letramento como possibilidade de ver e
enxergar o mundo de forma concreta. Letramento para
mim em sua esséncia ¢ o modo de compreender os di-
ferentes simbolos e signos usados na sociedade com o
objetivo de comunicar. Em um sentido restrito voltado
para a alfabetizacao diria que trabalhar dentro de uma
proposta que prima pela constru¢do de significado o
letramento amplia a ideia de conhecer e ler o mundo
nao reduzindo o processo de aquisi¢ao da linguagem
escrita em codificagdo e decodificagdo de sons apenas.

3 Para Soares (2007), as praticas de letramento na escola apresentam duas fases: as praticas a ensinar e as praticas ensinadas. As primeiras dizem
respeito as praticas do cotidiano que a escola seleciona para torna-las objetos de ensino (ler e produzir textos); as segundas referem-se as atividades
que se instanciam em sala de aula, a partir das praticas a ensinar, e que perfazem objetos de avaliagdo, medigao e aquisi¢ao de aprendizagem. Assim,
neste estudo, as praticas de letramento a que nos referiremos ao longo da discussdo dos resultados s3o aquelas instanciadas na forma de atividades

elaboradas pelos professores em eventos de letramento escolar.
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Quadro 2. Categorias semanticas para a representacao das atividades pedagdgicas com foco no letramento.
Chart 2. Semantic categories for the representation of pedagogical activities focused on literacy.

Categorias semanticas

(Atividades de...) Exemplos do corpus

“Usando o conhecimento prévio trazido pelo aluno acerca do que vai ser trabalhado

L]

Contextualizag@o ~ L a
¢ Ex.: “Nocdes de dinheiro [...] para que ¢ usado em sua casa e o que ele gosta de
comprar.”
— ~ “Interpretagdo”
s Interpretacao ‘Izp ¢ .
S Ex.: “Propagandas
=
*
E) Expressio de “Procuro dirigir as atividades de maneira que todos participem com opinido propria
o A
E ensarflento/o inido ¢ 0 porqué da resposta™
5= P P Ex.: “Cartaz com adjetivos — valores relacionados a escola.”
N
w2
D y o °
= . ~ “Com os simbolos que eles reconhecem ao ver determinada imagem”
() Decodificagao e . . N
Ex.: “Associar a letra que comeca com determinada palavra com outra
“Através de atividades ludicas, pequenos textos, construcao de frases ou textos
Produgdo textual (oral ¢  inicialmente oral e apds a escrita [...]”
escrita) Ex.: “Producao de texto, inicialmente oral, apds um tempo construgao de apenas
uma frase.”
“Procuro trabalhar esse conceito explorando o conhecimento prévio do aluno sobre
= o que vou trabalhar, quais sao suas ideias, suas concepgdes [...]”
S Apropriacao de saberes  Ex.: “composicdo da figura humana, ver se o aluno tem nog¢do das partes que
L—‘ . ~ . . .
) para a vida compdem uma figura humana, para que serve cada sentido, depois fazer a
L ~ 7 i1 I3
E representacdo grafica dessa figura [...] utilizar espelho para ver o que esta faltando,
= aprender a se olhar, se perceber.”
wn
) : ~ o S
= N “Através da observagdo e relato de situagdes diversas, iniciando quando a turma apre-
©  Aquisigdo de tecnolo-

senta dificuldades, pela escrita de palavras, seguindo pequenas frases e a seguir vai se

ias da escrita . . : .
& ampliando até ser possivel um texto normal com as normas de boa escrita”

Tabela 1. Representacdes iniciais para o conceito de letramento.
Table 1. Initial representations for the concept of literacy.

Representacdes “Leitura [critica] de . ~ Processo cognitivo e de
(De)codificaciao c .
(Letramento comao...) mundo” comunicacio
Rla
R5a R2a
R8a R3a
Respostas R10a R6a R4a
Rlla R7a
R12a
Totais 6 4 1
% 54,55 36,36 9,09

A representag@o de R5a (Exemplo 1), coloca em  forma concreta. Esse olhar descreve o processo a partir
perspectiva a relacdo do letramento com o mundo davida  das vivéncias da realidade do aluno que constroem espagos
do aluno: possibilidade de ver e enxergar o mundo de  de agdo do sujeito, no qual o aprendizado esta conectado
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a realidade imediata, ao que ¢ conhecido e realmente faz
sentido para o aprendiz (Freire, 1975, p. 103-104). Na
mesma perspectiva, o depoimento da professora busca es-
tabelecer relagdes (e diferenciagdes) entre os processos de
letramento e decodificacdo. Tais relacdes se estabelecem
ao considerar o primeiro como um “alargamento” (amplia
(R5a)) de saberes em relagdo ao segundo, ou seja, a de-
codificagdo como um primeiro estagio do letramento. Por
outro lado, a professora reconhece que tomar o letramento
como sinénimo de codificagdo e decodifica¢do de sons
[e letras] apenas (R5a) acarreta a simplificacdo do pro-
cesso de letramento para a aquisi¢do da linguagem (R5a).
Ademais, observamos, nesse depoimento, alinha-
mentos as discussdes contemporaneas sobre o conceito,
enfatizando, por exemplo, a relagdo do letramento com
“a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos”
(Rojo, 2012, p. 13) que perfazem o cotidiano dos alunos:
compreender os diferentes simbolos e signos usados na
sociedade com o objetivo de comunicar (R5a).
Afastando-se, em parte, dessa perspectiva que
busca considerar o aspecto sociopolitico do letramento, o
fragmento apresentado no Exemplo 2 concebe letramento
como (de)codificacdo. A esse respeito, como discute Rojo
(2004), podemos afirmar que as relagdes entre letramento e
decodificacdo sdo legitimas, considerando-se que o segun-
do processo ¢ uma das capacidades envolvidas nas praticas
letradas nas sociedades contemporaneas. A decodificacao
como capacidade para a leitura e a escrita diz respeito a
“discriminagio perceptual (visdo) e memoria dos grafemas
(letras)”, por meio dos quais “o individuo poderia chegar
da letra a silaba e a palavra, e delas, a frase, ao periodo,
ao paragrafo e, por fim, ao texto” (Rojo, 2004, p. 2-3), em
um processo associativo de grafemas e fonemas (auditivo).

Exemplo 2

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

O destaque dado a aspectos como o conhecimento,
a identificagdo e a grafia das palavras na representagao
acima aponta para uma nogao de letramento tomado como
ade aquisic¢do do sistema da lingua escrita (Kleiman, 2005,
p. 13-14). Nesses termos, podemos compreender a razao
pela qual a professora associa letramento a alfabetizagdo
(se amplia para a alfabetizagdo), pois, no processo de
alfabetizagdo, estdo envolvidas as atividades de “dominio
da ‘mecanica’ da lingua escrita” (Soares, 2011, p. 15).
Tal relagdo ndo configura uma incoeréncia, visto que tais
processos sdo inseparaveis, no entanto, observamos uma
simplificacdo do conceito ao toma-lo apenas na relagao

com o codigo escrito (identificacdo e a grafia das pala-
vras) e como uma fase anterior a alfabetizagio (aos poucos
se amplia para a [ ...]). Ao final de sua resposta, R2a insere
anocao de letramento como processo de compreensdo do
que lé e escreve, o que sugere dois pontos de vista: (1) uma
expansdo da ideia para além da simples decodificagdo,
aproximando-se, de acordo com a nossa categorizagao
nesta analise, da nogdo de “leitura [critica] de mundo”
ou (2) a partir da ideia de alfabetizagdo anteriormente
destacada na resposta, a retomada de praticas de associa-
cdo adequada entre sons e letras na lingua (Soares, 2011,
p. 16), o que configuraria, segundo a participante, se dizer
que [o aluno] esta alfabetizado.

Nao distante da ideia de decodificacdo de signos
com vistas a significagdo, mas com enfoque mais voltado
aos processos psiquicos que desencadeiam a significacao
desses signos, encontramos a terceira representacgao iden-
tificada para o conceito de letramento: letramento como
processo cognitivo e de comunicagdo.

A abordagem cognitivista da linguagem enfatiza, a
relagdo entre a organiza¢do da memoria e a estrutura men-
tal, enfocando os aspectos internos, biologicos e individu-
ais como desencadeadores da aprendizagem por meio de
processos de moldagem e processamento de informagdes
(Koch e Cunha-Lima, 2004, p. 253-254). Com base nesse
pressuposto, a analise da resposta de R4a (Exemplo 3)
identifica o letramento como um processo cognitivo com
vistas a comunicagao (expressar pensamentos).

Exemplo 3

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

Tal definicdo soma-se, em parte, segundo Daley
(2010, p. 481), a defini¢@o de letramento da maioria das
pessoas: como “habilidade de ler e escrever, entender
informagdes e expressar ideias [...]”. Tais habilidades
estdo envolvidas no letramento (Kleiman, 2005; Rojo,
2004; Soares, 2011), no entanto, na resposta da professora,
elas parecem ser tomadas como processos essencialmente
cognitivos ¢ individuais (tanto pelo professor quanto
pelo aluno), configurando uma rotina de decodificagdo
e processamento de informagdes, nos quais nao necessa-
riamente estao envolvidos processos de ensino e aprendi-
zagem, visto que, na [fJorma de expressar pensamentos,
objetivamos, grosso modo, a capacidade de demonstrar
individualmente algumas atividades que envolvem a
leitura e escrita na escola, como responder oralmente
ou por escrito a um questionamento feito pelo professor
(Kleiman, 2007, p. 2).

As representacdes de letramento analisadas até
aqui sdo retomadas e problematizadas ao estabelecermos
relagdes entre elas e as atividades que as materializam em
sala de aula. Assim, a partir da analise das respostas dadas
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Tabela 2. Representacdes iniciais de atividades pedagodgicas com foco no letramento.
Table 2. Initial representations of pedagogical activities focused on literacy.

Representacoes Expressao de
(Atividades Contextualizacdo  pensamento/
com foco na...) opiniao
Rla R5a
Respostas R8a Rlla
R10a R12a
Totais 3 3
% 27,27 27,27

a P#2— Como vocé trabalha esse conceito em sala de aula
na sua disciplina? e P#3 — Poderia dar um exemplo de
atividade ja produzida e utilizada?, no questiondrio inicial,
encontramos 5 tipos de atividades que parecem enfocar
aspectos particulares do processo de letramento (Tabela 2).

A Tabela 2 nos permite algumas consideragdes
acerca do fazer pedagogico das professoras: (1) atividades
com foco na interpretagdo sdo menos recorrentes no co-
tidiano da sala de aula (9,10%) e (2) a equivaléncia entre
algumas representagdes (contextualizacdo e expressdo de
pensamento (27,27%); decodificacdo ¢ producédo textual
(18,18%)) revela uma orientacdo pedagdgica em sala de
aula voltada a insercdo inicial dos estudantes na cultura
escolar e a aquisicao do sistema grafo-fonémico (reco-
nhecimento de letras, relagdes entre letra e sons). Tais
impressdes serdo retomadas ao longo de nossa discussao.
Comecemos pelas atividades com foco na contextualiza-
¢do (Exemplo 4).

Exemplo 4

R8a: Usando o conhecimento prévio trazido pelo
aluno acerca do que vai ser trabalhado, as concepgoes
jaexistentes. Ex.: Nogdes de dinheiro — ver o conheci-
mento que o aluno tem sobre a nossa moeda, para que
¢ usado em sua casa e o que gostaria de comprar, etc.

Em R8a, a descrigdo do tipo de atividade mostra-se
alinhada as orientagdes pedagogicas propostas pelos do-
cumentos oficiais baseadas na “contextualizagdo”: conhe-
cimento prévio, concepgoes ja existentes. A compreensao
das situacdes ¢ dos problemas propostos em sala de aula
se da na referéncia que se estabelece com fatos da vida do
aluno, seu mundo imediato. Da mesma forma, o topico da
atividade exemplificada (Nog¢des de dinheiro) reitera essa
abordagem por meio da analise do conhecimento que o
aluno tem sobre a nossa moeda (R8a) e pela sondagem
das necessidades dos alunos em seu cotidiano (para que
é usado em sua casa e o que gostaria de comprar). Esse
critério coloca em pratica os conceitos vygotskianos de

Producao
Decodificacdo  Interpretacao textual (oral e
escrita)
R3a R2a
R4a Réa R7a
2 1 2
18,18 9,10 18,18

ZDA e ZDP (Vygotsky, 2001): a partir do que o aluno ja
sabe e das necessidades relacionadas ao dinheiro (ZDA),
por meio da mediagao do professor e junto com os colegas,
o aluno podera refletir sobre outras questdes que envolvem
a dindmica monetaria, por exemplo, a economia do pais,
a carga tributaria, a distribuicdo de renda para determi-
nados setores sociais, como educagdo, saide, seguranca,
etc. (ZDP).

Na sequéncia da Tabela 2, encontramos as ativi-
dades com foco na expressdo de pensamento e opinido
(27,27%). Aqui, um fator que pode ser significativo de tais
representacdes deve-se a atuagdo das professoras em séries
iniciais, nas quais o objetivo da aprendizagem costuma
voltar-se para a oralidade e para a formagao das primeiras
frases. A resposta de R5a (Exemplo 5) sugere atividades
com foco na expressdo de pensamentos e apresentacio
de opinides sobre o topico em discussdo. Observamos
que a professora destaca aspectos particulares que sdo
focalizados nas atividades: observar, descrever e falar.

Exemplo 5

R5a: Atualmente com o 1° ano procuro observar as
criangas e as respostas que dao aos proprios questio-
namentos. Insisto que eles observem as coisas da sala
de aula, da escola e descrevam o que veem e o que
parece ser. Quando trabalhamos com livros, revistas
procuro sugerir que falem sobre o que estdao vendo e
se essas coisas podem ser lidas como eles fariam para
representa-las, falar para os outros.

A atividade descrita por R5a busca relacionar a
pratica em sala de aula com o uso da lingua para a expo-
sicdo oral da realidade imediata (como eles fariam para
representa-las). Nesse sentido, as atividades propostas
remetem ao conceito de oralidade letrada (Kleiman, 1995,
p. 18), pois abrem possibilidades para o desenvolvimento
de estratégias orais que necessariamente nio estio atre-
ladas ao processo de alfabetizagdo formal. A realizagdo
de atividades que valorizam a fala perfazem instancias
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letradas que promovem a inser¢do da crian¢a em eventos
de letramento e, a0 mesmo tempo, aprender uma pratica
social, no caso, responder a questionamentos em sala de
aula, ler livros e revistas. Assim, a professora mostra-se
interessada em diagnosticar os processos de expressao de
opinides dos alunos pela analise [d]as respostas que dao
aos proprios questionamentos ¢ de proporcionar espacos
para que tais processos possam ser desenvolvidos, como,
por exemplo, [trabalhar] com livros, revistas e [observar
e descrever os contextos] da sala de aula, da escola. Por
esse viés, tais agdes parecem apontar para um entendi-
mento das atividades escolares como “textos”, passiveis
de descrigao ¢ interpretagao e direcionados ou projetados
a um publico-alvo (falar para os outros — R5a). Da mes-
ma forma, os verbos usados para a descrigdo das praticas
evidenciam maneiras de como a professora orienta o
andamento do processo: [nsisto que eles observem [...]
descrevam [...] e procuro sugerir que [...] se [...] podem
[...] como [...].

Observa-se também a preocupacao da professora
em instituir espacos de troca de experiéncias com o OU-
TRO, enfatizando alguns aspectos inerentes as praticas de
letramento, tais como a configura¢do sempre coletiva dos
eventos, em que cada um dos participantes colabora com
determinados saberes e habilidades, a situagao determina
o0s meios, materiais, modos ¢ as dindmicas para o desen-
volvimento das atividades (pratica situada) (Kleiman,
2005, p. 22-27).

Outra representagdo revelada na analise refere-se
as atividades com foco na decodificagdo (18,18%) (Exem-
plo 6). Essa representagdo estd diretamente relacionada
ao trabalho com as séries iniciais do ensino fundamental,
dada a realizagdo de atividades voltadas para a separagdo
de silabas e soletragdo que, mais tarde, podem contribuir
para que o aluno se sinta capaz de verbalizar (expressar)
suas opinides, ideias, duvidas e, consequentemente, ler
€ escrever.

Exemplo 6

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

Em R3a, o foco da atividade é o reconhecimento
parcelado da informagao (os simbolos que eles reconhe-
cem), a qual busca dar conta da alfabetizag¢do dos alunos,
o que, segundo Soares (2011, p. 15), implica “levar a
aquisicao do alfabeto [...] ensinar o cddigo da lingua es-
crita, ensinar as habilidades de ler e escrever”: associar
a letra [...] (R3a). As capacidades letradas exigidas na
atividade dizem respeito ao estabelecimento de relagdes
entre simbolos ¢ imagens. Esse tipo de atividade de do-
minio do cddigo escrito €, com certeza, parte integrante
do letramento, mas ndo encerra o processo, que demanda

outras capacidades (de compreensao, apreciagdo e réplica)
que vao além da decodificacao (Rojo, 2004, p. 4-7).

Dentro das capacidades letradas descritas por Rojo
(2004, p. 6), a interpretagdo configura o estagio em que
definimos a relevancia das informagdes € nos posiciona-
mos em relacdo aos discursos ali produzidos. Da mesma
forma, Ferreira e Dias (2002, p. 41) destacam que ¢ por
meio da produgdo escrita (e oral) que formulamos pontos
de vista e atribuimos sentido ao mundo. A esse respeito,
nossa analise revelou atividades, relativamente timidas, de
interpretagdo (9,10%) e produgdo textual (oral e escrita)
(18,18%). Dessa forma, ainda que, via de regra, a escola
configure a agéncia responsavel pelo ensino da leitura e
da escrita (Ferreira ¢ Dias, 2004), no contexto analisado
(anos iniciais do Ensino Fundamental e EJA), os alunos
nao estdo sendo estimulados pedagogicamente por ativi-
dades que exijam interpretacdo e produgdo textual, seja
na modalidade oral seja na escrita, como mostram os
depoimentos do Exemplo 7.

Exemplo 7

R2a: Através de atividades ludicas, pequenos textos,
construgdo de frases ou textos, incialmente oral e
apos a escrita, limitando espaco que se ampliara com
o decorrer do tempo. Ex.: Produgao de texto, inicial-
mente oral, ap6s um tempo constru¢ao de apenas uma
frase. Um tempo mais, duas frases. Mais adiante,
cinco linhas, e assim progressivamente até¢ se chegar
a construir um texto maior. Isso, é claro, dependendo
do nivel em que se encontra a turma.

R7a: Trazendo atividades que fagam ou, que sejam ca-
pazes de proporcionar este conhecimento nos alunos
[letramento]. Ex.: Fazer um passeio, relatar oralmente
e depois escrever o relato. Em casa, ler aos pais ou
pedir para que eles leiam e tomem conhecimento.

As atividades descritas por R2a focalizam o pro-
cesso de aquisicao da escrita (pequenos textos, construc¢do
de frases ou textos), o que se relaciona com “os conheci-
mentos ¢ as habilidades que constituem os processos de
aprendizagem da escrita”, que vao desde “a habilidade de
transcrever sons” (identificagdo e grafia) até “a expressao
de pensamentos sob forma escrita” (Soares, 2011, p. 30-
31). Nesse sentido, ainda que fragmentada e descolada
de praticas sociais conectadas com a realidade (a0 menos
ndo descritas no relato), a metodologia explicitada pela
professora dialoga com as propostas construtivistas de
producao textual para as séries iniciais do Ensino Fun-
damental, baseadas em praticas de oralidade, leitura e
escrita (Brasil, 1997).

Assim, podemos reconhecer, no discurso da pro-
fessora, o entendimento da aprendizagem da escrita como
um processo progressivo, que comeca oralmente, torna-se
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uma frase, depois duas até chegar a construir um texto
maior; toda essa dindmica esta condicionada [a]o nivel em
que se encontra a turma. A preocupagdo com o coletivo,
ainda que deva estar no centro de qualquer proposta de
ensino que vise ao letramento (Kleiman, 2006; Soares,
2011), nesse caso, em particular, parece voltar-se para
uma questao relativa ao processo de alfabetizacao que, ha
muito, vem sendo discutida: a busca pelo nivelamento dos
alunos, a homogeneizacdo da turma. Em outras palavras,
com base na descri¢ao de R2a, para que ocorra um avango
no processo, ¢ necessario que todos os alunos tenham
alcancado o mesmo nivel, desconsiderando, assim, as
diferencas de conhecimento e limitando as possibilidades
de letramento envolvidas no processo de producao textual,
como a colaboracao entre aqueles que ja estivessem mais
adiantados e os que ainda dao os primeiros passos em cada
modalidade (oral e escrita).

Diferentemente do excerto ha pouco discutido,
em R7a, temos uma representagdo circular para o tipo
de atividade que, supostamente, levaria a aquisicdo de
letramento: atividades (de letramento) que proporcionam
[o letramento]. Visto desse angulo, ocorre-nos questionar
(1) que tipo de atividades sdo essas, (2) quais os tipos de/ou
conhecimentos sdo mobilizados para que isso aconteca e
(3) quais sao os contextos envolvidos ou enfocados nessas
atividades. Por outro lado, se focalizarmos os exemplos
de atividades oferecidos, encontramos respostas para a
maioria de nossas perguntas: (1) fazer um passeio, depois
escrever o relato ou relatar oralmente; (3) Em casa [de-
pois da escola] ler aos pais ou pedir para que eles leiam.
Assim, a partir das dinamicas descritas pela professora,
o foco central dessas atividades ¢ a producao escrita (es-
crever o relato) e oral (relatar oralmente). No entanto, ha
uma tendéncia a contextualizacdo devido a inclusdo dos
pais como possiveis leitores, além do professor, o que di-
reciona o trabalho para a proje¢ao de audiéncias potenciais
(ler aos pais ou pedir para que eles leiam), integrando
novos atores ao processo de ensino e aprendizagem.

Tal concepgao tem suporte na nogéo de que a escola conta
com outras influéncias sociais externas (familia, midia,
amigos) para a constru¢ao do conhecimento do educando
(Brasil, 1997, p. 39).

Representagdes finais para o conceito e as
praticas de letramento

A analise das respostas do questionario final,
respondido pelas professoras ao final do processo refle-
xivo, buscou identificar em que medida as concepgdes
sobre o conceito de letramento e as atividades utilizadas
em sala de aula com vistas a sua promogao revelaram
(ou n2o) mudancas de perspectiva com relagdo as
representagdes iniciais. Nesse segundo momento de
analise do produto da pesquisa, observamos, em termos
das representagdes para o conceito de letramento, a
diminuigdo da incidéncia da categoria letramento como
(de)codificagdo. Em outras palavras, nos questionarios
finais, mantiveram-se as representagdes de letramento
como “leitura [critica] de mundo” ¢ letramento como
forma de comunicagao.

Por outro lado, a analise das representa¢des das
atividades de promocao de letramento utilizadas em sala
de aula revelou a aglutinagdo das categorias identifica-
das no questionario inicial (contextualizagdo, expressao
de pensamento e opinido, decodificagdo, interpretacao
e produgdo textual (oral e escrita)), configurando duas
representacdes de atividades com foco na: apropriagao de
saberes para a vida e aquisi¢do de tecnologias da escrita.
A primeira delas configura aquelas representagdes em que
as atividades descritas retinem tragos de todas ou mais de
uma das categorias semanticas identificadas no questio-
nario inicial. A segunda refere-se as representagdes em
que as atividades descritas enfocam, principalmente, as
praticas de decodificacdo e de produgao textual.

A Tabela 3 apresenta as recorréncias para as duas
representacdes encontradas na analise.

Tabela 3. Representacdes finais para o conceito de letramento.

Table 3. Final representations for the concept of literacy.

Representacoes (Letramento como...)

Respostas

Totais

%

“Leitura [critica] de mundo”

Forma de comunicac¢ao

R1b
R3b
R4b
R5b
R7b
R8b
R12b

7 1
88% 12%

R2b
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Como ¢ possivel observar, a Tabela 3 revela maior
alinhamento das participantes a representagdo de letra-
mento como “leitura [critica] de mundo” (88%). Nesse
sentido, a partir da analise da reescritura das respostas
dadas a P#1 — Como vocé definiria letramento?, observa-
mos o entendimento de letramento como um processo de
“leitura da realidade” que se constitui a partir de diversas
praticas letradas (Rojo, 2004), as quais envolvem desde
a decodificag@o até a apropriagdo de capitais culturais,
como mostra o Exemplo 8.

Exemplo 8

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

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

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

A fala de R1b oferece uma reflexdo quanto as im-
plicagoes do letramento para a pratica docente ao afirmar
que /o] letramento estd na forma de ver o nosso aluno.
Essa reflexao reitera o que discute Bunzen (2010, p. 102-
104) arespeito dos modos de interagdo que constituem as
relagdes entre os atores do contexto escolar, nesse caso,
professor e aluno, que sdo marcadas por atitudes, aliangas,
transgressdes e acordos que acontecem dentro e fora da
sala de aula. Mais relacionado ao que R1b busca discutir
em sua concepcdo, ver o aluno, conversar e trocar expe-
riéncias refere-se a uma compreensao mais proxima do
cotidiano do aluno para entender seus comportamentos
e limitagdes; por exemplo, aquele aluno que, por vezes,
¢ rotulado de indisciplinado, pode ser oriundo de uma
familia com problemas de relacionamento entre os pais,
alcoolismo, discriminag¢do ou mesmo fome.

Nesses termos, ter o conhecimento dessas parti-
cularidades e trata-las com sensibilidade e compromisso

constituem parte do processo de letramento do professor.
Da mesma forma, podemos compreender a relagao entre
letramento, vivéncia e aplicabilidade no dia-a-dia, ou
seja, o letramento deve configurar um processo de em-
poderamento (empowerment) social (Freire ¢ Macedo,
2012) tanto do professor quanto do aluno, o qual deve
desencadear a tomada de decisdes (posicionar-se) e
promover o acesso do sujeito a diferentes contextos,
realidades e capitais culturais (entrar em determinados
eventos, acontecimentos).

Em R5b, temos uma concepgao de letramento que
congrega duas caracteristicas constitutivas do processo:
em primeiro lugar, o entendimento do processo como
apropriagdo individual e coletiva de saberes e, em se-
gundo lugar, a nogao de que tais saberes sdo socialmente
construidos. Somando-se a isso, ainda encontramos o
argumento de que o letramento possibilita, ao sujeito, ler
a realidade que o cerca, interagindo e transformando-a.
Em outras palavras, o letramento pode ser entendido
como o processo que leva a (trans)formacdo da cida-
dania. Essa representacdo se alinha ao defendido por
Soares (2011), ao discutir as dimensdes individual e
social do letramento, que remontam a diferenciagdo entre
alfabetizagdo e letramento, os quais, como vimos, sdo
processos indissociaveis. Assim, ao considerar o lado
individual do processo, a professora retoma o processo
de aquisi¢ao de tecnologias (simbolos e signos (R5b) —
alfabetizagdo) e, ao destacar o carater coletivo, refere-se
ao uso social desses simbolos e signos na/para a vida,
0 que, em consequéncia, deve, em ultima instancia,
oferecer, ao educando, as ferramentas necessarias para
agir e transformar a realidade (Brasil, 1997; Motta-Roth,
2011; Rojo, 2004; Soares, 2011).

No depoimento de R7b, primeiramente, vale des-
tacar que a professora posiciona seu discurso a partir de
um lugar particular (Na série em que eu atuo — alfabeti-
zagdo), o que justifica a relagdo estrita entre letramento
e decodificagdo, visto que, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ocorrem os primeiros contatos da crianga
com cddigos, regras e rotinas de leitura e escrita que or-
ganizardo sua aprendizagem ao longo de sua caminhada
escolar. Nessa representacao, letramento é tomado como
forma [de] qualificar a vivéncia do individuo (R7b). Nessa
perspectiva, a decodificagdo de textos é entendida como
um (primeiro) processo de reconhecimento das imagens,
letras, silabas, palavras, frases que possibilitara outros
processos subsequentes: contextualizar e compreender
a mensagem identificada. Tal abordagem do processo
encontra ecos na discussao de Rojo (2004, p. 4) acerca
das praticas letradas para a cidadania, nas quais a decodi-
ficagdo instancia um processo inicial inerente a qualquer
situac@o de leitura e escrita, o reconhecimento das con-
vengdes graficas e fonémicas que estruturam os textos, ¢
que contribui para adentrarmos niveis mais profundos de
compreensdo, apreciagdo e réplica.
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Por outro lado, em desalinhamento as perspectivas
até entdo apresentadas, encontramos a representagdo de
R2b (Exemplo 9), que concebe letramento como forma
de comunicacgado.

Exemplo 9

R2b: Definiria como sendo tudo o que nos rodeia des-
de o nascer do sol até o cair da noite, como simbolos,
eventos, vocabulario, informagdes verbais, ndo-ver-
bais, escritas, etc. Enfim toda forma de comunicagao.

Como mencionamos, essa representagio se
afasta da concepcdo de leitura [critica] de mundo,
pois, ainda que considere o processo como praticas
que perfazem o dia-a-dia (tudo o que nos rodeia), a
nog¢ao que subjaz a defini¢do ¢ a de instrumento para a
comunicagdo. Assim, os simbolos, 0s eventos, o vocabu-
lario, as informagdes verbais, ndo-verbais e as escritas
configuram, sem duvida, os instrumentos usados para
comunicar. No entanto, essa acep¢do limita o proces-
so a simples transmissdo e recepgdo de informagdes
sem buscar (pelo menos, ndo aparente no discurso da
professora) uma conex@o com a vida do falante ou a
compreensdo das implica¢des de tudo [isso] que nos
rodeia para a construcdo das experiéncias, crencgas,
ideologias e valores sociais.

Nesse segundo momento, como mostra a analise
das representagdes de letramento, observamos reconfigu-
racdes dos conceitos das professoras. Da mesma forma, a
analise das respostas dadas a P#2 — Como vocé trabalha
esse conceito em sala de aula em sua disciplina? e P#3
— Poderia dar um exemplo de atividade ja produzida e
utilizada? revelou a aglutinagdo de muitas das atividades
identificadas no questionario inicial (atividades com foco
na contextualizagdo, na expressdo de pensamento/opinido,
na decodificacdo, na interpretagdo e na produgao textual —

oral e escrita), resultando na defini¢@o de duas categorias:
atividades com foco na apropriagao de saberes para a vida
(75%) e atividades com foco na aquisi¢do de tecnologias
da escrita (25%) (Tabela 4).

As representagdes identificadas como apropriagdo
de saberes para a vida consistem em atividades em que
a leitura e a escrita possibilitam, ao educando, novos
olhares para a realidade. Constituem um exercicio de
leitura critica e colaborativa das situagdes vivenciadas
dentro e fora da sala de aula, na medida em que todos
os envolvidos possam contribuir com algo e aprender
(Kleiman, 2007). No exemplo a seguir, destacamos uma
das atividades descritas como mais representativa dessa
perspectiva encontrada no corpus.

No Exemplo 10, as atividades descritas por R12b
buscam construir um espago colaborativo de negociagido
de saberes organizados em trés momentos: pré-leitura,
leitura e pds-leitura (Wallace, 1992; Motta-Roth, 2008).

Exemplo 10

R12b: Conhecer as fases do letramento solidificou um

conhecimento, até entdo tacito pra mim: pré-leitura,

leitura e pos-leitura. Atividade muito corriqueira em

minhas aulas de alfabetizagao:

Pré-leitura - Trazer um objeto ou gravura sobre ali-

mentacgao:

e O que observamos aqui? (Deixar que falem);

e Para que serve? Quando utilizamos?

e Com que palavras podemos definir (escrever no
quadro);

e Qual a 1* letra que a professora utilizou para escre-
ver: ALIMENTO (destacar a 1? letra).

Leitura

e Solicitar outros tipos de letra, que tenham o mesmo
valor sonoro (esperar — ver quem sabe);

Tabela 4. Representacdes finais de atividades pedagdgicas com foco no letramento.
Table 4. Final representations of pedagogical activities focused on literacy.

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

R1b
R3b

R4b R2b

Respostas R5b R4b
R7b
R8b
R12b

Totais 6 2
% 75% 25%
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e Pedir que digam alimentos cujos nomes comecem
comA;

e Desenha-las

Pos-leitura

e Coletar figuras cujos nomes comecem com A ou a;

e Recortar palavras que comecem com A ou a;

e Escrever coletivamente frases que contemplem o
tema alimentagao.

Antes de discutirmos a atividade descrita, debru-
camo-nos sobre a reflexdo feita por R12b quanto ao seu
fazer pedagogico: solidificou um conhecimento até entdo
tacito pra mim [...] Atividade corriqueira em minhas au-
las. Reflexdes como essa foram recorrentes nas discussdes
durante as sessoes reflexivas, o que evidencia que, devido
arotina focada sempre na pratica, esses profissionais aca-
bam realizando tarefas automaticas sem, na maioria das
vezes, buscarem uma problematizagao das proprias agoes.

A atividade constrdoi uma pratica colaborativa por
meio de questionamentos feitos pela professora de modo
a contextualizar, coletar opinides e interpretacdes a partir
do conhecimento prévio dos alunos a respeito do tema
(O que observamos? Para que serve? Quando utilizamos?
Com que palavras podemos definir?). Observamos que,
ao final da pré-leitura e ao longo da leitura, o foco da
atividade ¢ a decodifica¢ao (Qual a 1°letra...? tipos de
letra... alimentos cujos nomes comegam com a letra...).
A passagem da leitura para a pos-leitura ¢ marcada pelo
desenvolvimento de atividades ludico-motoras (desenhar,
coletar figuras, recortar palavras) e, como fechamento,
temos uma atividade de producdo textual colaborativa
(escrever coletivamente frases...). Por se tratar de uma
atividade para anos iniciais do Ensino Fundamental, cons-
tatamos a predominancia de tarefas de reconhecimento
grafofonémico, entretanto, hd o empenho de levar o aluno
a produzir sentido ¢ interagir com o conhecimento (Motta-
-Roth, 2008, p. 245), do qual ele ¢ um dos construtores.

De modo menos alinhado a perspectiva de apro-
priagdo de saberes para a vida, temos, na representacao
de R2b, atividades que enfocam a producao textual como
instrumento para a produgdo de texto[s] normallis] que
contemplem as normas de boa escrita (Exemplo 11):

Exemplo 11

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

Aqui, podemos notar um processo de escrita parce-
lado, decodificado (escrita de palavras, pequenas frases),
seguindo as dinamicas utilizadas para a alfabetizagdo dos

anos iniciais do Ensino Fundamental. A preocupacéo da pro-
fessora estd em identificar, por meio da observagdo e relato,
as dificuldades que o aluno apresenta durante esse processo,
o que ele ainda ndo sabe em termos de dominio gramatical e
organizagdo do pensamento em conformidade com as regras
do bem falar e do bem escrever (normas de boa escrita).
Nesse sentido, a representagdo das atividades de aquisi¢ao
de letramento de R2b se alinha ao modelo autdnomo do
letramento e a tendéncias tradicionais de ensino da leitura
e da escrita, em que saber gramatica constituia o passaporte
para o dominio da lingua oral e escrita (Silva, 2000).

Consideracodes finais

Nesse estudo, debrugamo-nos sobre a analise do
que denominamos produto da pesquisa, ou seja, as repre-
sentacdes iniciais e as representagdes finais de letramento
das participantes. As representacdes iniciais de letramento
mostravam concepgdes, na maioria dos casos, alinhadas a
perspectiva de letramento como leitura [critica] de mundo,
mas que, ao buscarem materializa-las em sala de aula,
apontavam para representacdes de letramento como de-
codificago. As evidéncias dessas representagdes podiam
ser observadas na descrigdo das participantes sobre as
atividades que realizavam em sala de aula, que, embora
buscassem uma contextualizacdo com a realidade, tinham
como foco central a decodificagdo, a interpretacdo, a ex-
pressao de pensamento/opinido e a producao textual. Esses
diferentes enfoques, ainda que necessarios ao desenvol-
vimento da aprendizagem, acabaram por revelar conflitos
entre a concepgdo a que se alinhavam e as praticas que
propunham para a sua promogao, demonstrando, por um
lado, que haviam assumido o conceito, mas ndo sabiam
como colocé-lo em pratica em sala de aula e, por outro
lado, que a concepgdo de letramento assumida oferecia
limitagdes em comparagdo as atividades que realizavam
para transpor a teoria em pratica.

A medida que avangamos em nossas discussdes,
essas representagdes se reconfiguram em uma tentativa
de fortalecimento da compreensdo de letramento como
leitura [critica] de mundo, reveladas nas respostas dadas
ao questionario final. Da mesma forma, as descri¢des das
atividades pedagodgicas sofreram mudangas de enfoque,
voltando-se mais para a apropriagao de saberes para a vida
(a partir da combinagao das atividades que focalizavam
a contextualizacdo, a decodificagdo, a interpretagdo, a
opinido ¢ a produgdo textual) do que para a aquisi¢do
da tecnologia da escrita (com foco, principalmente, em
atividades de decodificagdo e produgédo textual).

A partir dessa delimitacao, também observou-se res-
significacdes no discurso do fazer docente das professoras,
seja na forma como passaram a entender sua interagao com
os alunos, compreendendo seu papel em sala de aula como
orientadoras e incentivadoras das descobertas deles, seja na
tomada de consciéncia a respeito dos processos de leitura
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critica, organizado em pré-leitura, leitura e pos-leitura, e
do trabalho com base em géneros textuais/discursivos, que,
como revelam seus depoimentos, ja integravam suas prati-
cas, mas por falta de reflexdo problematizada e teorizada
do proprio fazer, era-lhes “desconhecido”.
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