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EPIGRAFE

""Se vocé ndo voltar a ser como uma criancga..." nao
entrara no reino encantado da pedagogia... Em vez
de procurar esquecer a infancia, acostume-se a
revivé-la; reviva-a com os alunos, procurando
compreender as possiveis diferengas originadas pela
diversidade de meios e pelo trdgico dos
acontecimentos que influenciam tdo cruelmente a
infancia contemporanea. Compreenda que essas
criangas sdo mais ou menos o que vocé era hd uma
geracdo. Vocé ndo era melhor do que elas, e elas ndo
sdo piores do que vocé; portanto, se 0 meio escolar e
social Ihes fosse mais favoravel, poderiam fazer
melhor do que vocé, o que seria um éxito pedagogico
e uma garantia de progresso. (FREINET, 2004, p.
24)






RESUMO

Este estudo partiu de questbes acerca da Pratica Pedagdgica Educomunicativa (PPE) nos Anos
Iniciais escolares e sua relagdo com o processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, tem como
objetivo compreender os fendmenos linguisticos-discursivos no processo de alfabetizacdo dos
primeiros anos do ensino escolar, Brasil-Portugal, na perspectiva da Educomunicagdo. A
pesquisa foi perpassada pela abordagem do tipo etnografica e se estruturou em trés momentos:
1) o primeiro, teorico, teve como finalidade explicar e descrever os possiveis entrelagamentos
da Educomunicacdo, alfabetizacdo e linguagem; 2) o segundo momento composto das
observacdes participantes realizadas em escolas publicas com turmas de primeiro ano dos Anos
Iniciais, uma de Porto, Portugal, no ano de 2017, e outra em, Palhoca, Brasil, no ano de 2018;
3) e no terceiro momento ocorreu um avango nas discussdes quanto ao conceito de PPE e sua
relacdo com alfabetizacdo e linguagem. A fundamentacdo e aprofundamento teérico desta
pesquisa ocorreram por meio da rede dial6gica com os seguintes autores: na inter-relacéo entre
Educacdao e Comunicacdo/Educomunicacdo com Freire (2011); Freire e Macedo (2011);
Martin-Barbero (2014); Soares (2011, 2014); Souza (2017); Huergo (1997, 2000) e Kapldin
(2002); na compreensao sobre alfabetizacdo, letramento e literacia com Soares (2017a, 2017b,
2017c) e Morais (2014); no entendimento da linguagem com Voléchinov (2018), Bakhtin
(2011), Cagliari (1997, 2009a, 2009b), Vigotski (2007, 2008) e Bagno (2014); na pedagogia
critica com McLaren (1997), Giroux e McLaren (1986) e Giroux (2011); e nos discursos com
Smolka (2012) e Orlandi (2013). Com base nas assercdes iniciais percebemos que: 1) a cultura
digital influencia a construcéo social, politica e cultural dos sujeitos, e na escola esta influéncia
¢ manifestada por meio dos signos, discursos e sensibilidades; 2) que o processo de
alfabetizacdo na PPE, em uma concepgéo sociocultural, favorece a criagdo/ampliacdo de um
ambiente escolar significativo, com sentido e plural; 3) que a partir da mediacdo do professor
em uma PPE o ensino e a aprendizagem sao beneficiados pela adocao de estratégias verbais e
ndo-verbais com as quais 0s sujeitos podem tomar a palavra, nas perguntas e contribuices, de
maneira dialdgica e respeitosa; e 4) que a Educomunicacdo na etapa da alfabetizacdo, apoiada
na significacdo/acdo de investigadores e professores, ajuda no objetivo de fazer com que 0s
sujeitos se percebam como agentes de transformacdo no ecossistema educomunicativo local,
nacional e global. Por fim, consideramos necessario organizar epistemologicamente a PPE
dentro da Educomunicacdo em uma area chamada Pedagogia na Educomunicacéo.

Palavras-chave: Educomunicacdo. Linguagem. Alfabetizacdo. Pratica Pedagdgica
Educomunicativa (PPE). Pedagogia na Educomunicacéo.






ABSTRACT

This study started with questions about the Educommunication Pedagogical Practice (EPP) in
the Initial Years of School and its relationship with the literacy process. In this sense, it aims to
understand the linguistic-discursive phenomena in the literacy process of the first years of
school education, Brazil-Portugal, in the perspective of Educommunication. The research was
based on the ethnographic approach and structured in three moments: 1) the first, theoretical,
had the purpose of explaining and describing the possible interweaving of Educommunication,
literacy and language; 2) the second moment composed of the participant observations made in
public schools with first-year classes from the Initial Years, one of Porto, Portugal, in 2017,
and another in Palhoca, Brazil, in the year 2018; 3) and in the third moment there was an
advance in the discussions about the concept of EPP and its relation with literacy and language.
The rationale and theoretical depth of this research took place through the dialogical network
with  the following authors: in the interrelation between Education and
Communication/Educommunication with Freire (2011); Freire and Macedo (2011); Martin-
Barbero (2014); Soares (2011, 2014); Souza (2017); Huergo (1997, 2000) and Kaplun (2002);
in the understanding about literacy with Soares (2017a, 2017b, 2017¢) and Morais (2014); in
the understanding of language with VVoléchinov (2018), Bakhtin (2011), Cagliari (1997, 2009a,
2009b), Vigotski (2007, 2008) and Bagno (2014); in critical pedagogy with McLaren (1997),
Giroux and McLaren (1986) and Giroux (2011); and in discourse analysis with Smolka (2012)
and Orlandi (2013). Based on the initial assertions we realize that: 1) digital culture influences
the social, political and cultural construction of subjects, and in school this influence is
manifested through signs, discourses and sensibilities; 2) that the literacy process in the EPP,
in a sociocultural conception, favors the creation/expansion of a meaningful and pluralistic
school environment; 3) that from the mediation of the teacher in a PPE teaching and learning
are benefited by the adoption of verbal and non-verbal strategies with which subjects can take
the floor in questions and contributions in a dialogical and respectful way; and 4) that
Educommunication in the literacy stage, based on the signification/action of researchers and
teachers, helps in the objective of making the subjects perceive themselves as agents of
transformation in the local, national and global educommunication ecosystem. Finally, we
consider it necessary to organize EPP epistemologically within Educommunication in an area
called Pedagogy in Educommunication.

Keywords: Educommunication. Language. Literacy. Educommunication Pedagogical Practice
(EPP). Pedagogy in Educommunication.
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1 PROLOGO

A tese se configurou em movimento discursivo — teoria, pratica e experiéncia — da
convivéncia em dois ambientes escolares com enfoque no ciclo de alfabetizacdo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Transcorrida atraves da escrita, representou uma viagem em
todas suas possibilidades cartograficas de imanéncia. Imanéncia no sentido explicitado por
Lévy (2000, p.68) “de contribuir para produzir o agenciamento coletivo de enunciagdo,
animado por pessoas vivas. O mediador técnico calcula e recalcula em tempo real o discurso-
paisagem do grupo, de modo a deformar o menos possivel a singularidade dos enunciados
individuais”. Deste modo, foi um trabalho sustentando por muitas méos, que (re)produz no
texto inimeras mensagens, miragens, dialogias e enunciacdes.

A viagem de pesquisa teve inicio no Brasil com as experiéncias advindas da Pedagogia
e do ingresso no doutorado, depois, em Portugal, no Porto, com observa¢Ges em uma turma do
primeiro ano e, no retorno ao Brasil, consolidou-se através da enriquecedora vivéncia docente
em uma escola do municipio da Palhoga, Santa Catarina. As linguagens apareceram, destarte,
presentes com amplitudes e intensidades culturais, dialetais e socais diversas que um estudo
como este suscita. Ademais, os diarios de campo desta jornada permitiram ilustrar as
contradigdes no “processo de ensino e mapear a tensdo entre as perspectivas do professor
iniciante, que esta tentando encontrar um propdsito maior na préatica diaria de ensino, e o teérico
social [...] tenta estimular o primeiro a apropriar a teoria critica dentro da sua propria pratica”
(MCLAREN, 1997, p. 189).

Em vista disso, a organizacdo da tese, inicia-se com o capitulo denominado “O inicio
da viagem: anos iniciais escolares e Educomunicacgao”. Nele, o assunto principal do trabalho
é introduzido com o aquecimento acerca das teorias basilares que orientardo o leitor mais
adiante no estudo. Portanto, a problematica do trabalho é apresentada, a justificativa, 0s
objetivos e as minhas assercdes. Em seguida, € explicado o percurso metodolégico composto
pelo desenho e caracterizacdo da pesquisa, além de dar orientacfes a respeito da revisao
bibliogréfica e da abordagem que orientou o trabalho. Nos capitulos seguintes ocorre a
interlocucdo com os autores da Educomunicagdo, Alfabetizacdo, Linguagem, entre outros,
que orientaram na jornada de campo. Eis que ird aparecer a Educomunicacdo em movimento
com a apresentacdo dos resultados da pesquisa e sua analise de maneira concomitante.
Nestes capitulos as vozes dos sujeitos serdo privilegiadas com espaco para dialogos e

interjeicbes na perspectiva dos discursos e enunciacbes. A Préatica Pedagodgica
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Educomunicativa tera seu espaco assegurado em um capitulo especial, para que se entenda
mais profundamente quais foram as caracteristicas da pesquisa educomunicativa em ac¢éo. Ao
final do texto, no capitulo 8, hd uma grata surpresa fruto da compreenséo conceitual que ja vem

acumulada de alguns estudos ao longo do tempo pelo grupo Educom Floripa.
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2 O INICIO DA VIAGEM: ANOS INICIAIS ESCOLARES E EDUCOMUNICACAO

A humanidade, durante sua historia social, estabeleceu interacbes com os mais variados
artefatos e culturas. Alguns instrumentos que a principio eram rudimentares foram substituidos
por ferramentas mais eficazes que combinadas com a palavra e o0 pensamento possibilitaram 0s
mais variados niveis de abstracdes e sistemas artificiais da atualidade. 1sso demandou tempo
até que a ciéncia pudesse realizar avancos e a sociedade se (des)entender em certos pontos.
Hoje, com a globalizacdo das economias junto ao avango tecnolégico, tudo ocorre num ritmo
mais acelerado e implica na evolugdo de préticas e sistemas além do cuidado e curadoria das
informacdes.

Nesta ambiéncia contemporanea estdo escola e seus agentes como componentes de algo
maior que direciona a mudangas permanentes. O modo verbal em que ocorriam as interacoes ja
vem héa longa data em direcdo ao visual e auditivo, nunca no sentido de um suprimir o outro,
mas de formar novos imbricamentos. A escola precisa perceber esse movimento e o trazer para
sua realidade imediata, pois ja faz parte da realidade social, mesmo que rejeitada por
determinados sujeitos ou instituicGes. Ainda hoje, por exemplo, é possivel perceber aqueles que
relegam um papel instrumental para as tecnologias ou entdo proibem totalmente o uso de alguns
meios. 1sso no entendimento deste trabalho precisa ser repensado.

Para dar inicio a esta discussdo € interessante apresentar um caso, do final do século
passado, de Sugata Mitra — The Hole in the Wall — quando ainda a internet era para poucos. Em
1999 a equipe do professor Mitra da Universidade de Newcastle, no Reino Unido, resolveu
fazer uma experiéncia: colocar um buraco no muro que dividia o Instituto de Tecnologia da
india com o bairro pobre de Nova Deli e ali instalar, virado para o exterior, um computador
com ligacdo a Internet (PEREIRA, 2007). A novidade chamou a atencdo das criancas do lugar
que conseguiram com rapidez aprender a utilizar o computador e logo, uma a ensinar a outra,
formar grupos que navegavam pela internet. Essa seria uma experiéncia com base em
letramentos de uso eminentemente social das tecnologias digitais, no entanto, ndo havia um
procedimento pedagdgico e orientado pautado nas media¢fes necessarias para que as
potencialidades e riscos desse meio fossem compreendidas.

Por analogia e possivel entender que a escola, por vezes, ainda coloca um muro entre as
criangas e a sociedade. Entende-se que ela um espaco publico de aprendizagem e ensinamentos,
de protecéo e acolhimento, mas isso ndo ocorre sem transformar este muro em rede rizomatica

— uma membrana transparente, pulsante e interligada que possibilite que 0s sujeitos vivam sua
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inteireza. Este inteiro também € tecnoldgico e digital. Para demonstrar isso no biénio 2017-
2018 relatorios apontaram que criancas e adolescentes de 9 a 17 anos, tanto no Brasil, quanto
em Portugal, tem utilizado mais a internet e o telefone celular (CGI, 2018; PONTE e BATISTA,
2019). Isso ndo quer dizer que todas as criangas tenham acesso a Internet ou aos dispositivos
moveis para se conectar, pois sdo notorias as desigualdades sociais existentes, mas indica seu
aumento gradativo e, com isso, impactos na formacao dos sujeitos e na mediacao das relacoes
e comunicacdes dentro dessa cultura.

Ao se interligar os dados dessas pesquisas com o exemplo do muro em Nova Deli é
possivel inferir que a aprendizagem ubiqua é eminente. Todos 0s espacos podem ser ambientes
de aprendizagem espontaneos, assistematicos e desorganizados dentro de circunstancias e
curiosidades, porque do acesso a informacdo livre e continua em qualquer hora do dia
(SANTAELLA, 2010). Isso sobremaneira substitui a educacdo formal, pelo contrario, lhe
implica repensar o sistema educativo e as estratégias de integracdo no mundo atual. Uma das
areas que tém trazido contribui¢Ges nessa perspectiva € a Educomunicacdo. Por ser uma area
inter/transdisciplinar e interdiscursiva ela pode fomentar outras linguagens que favorecam as
interacdes humanas no ecossistema educomunicativo.

Dessa maneira, a Educomunicacdo esta atenta as mudancas que ocorrem socialmente e
posiciona de maneira critica e criativa diante da realidade tecnoldgica e midiatica. I1sso implica
perceber a cultura enquanto pos-digital. Para Santaella (2018, p.154-155) o termo “pos-digital”

ndo representa que o digital acabou:

De jeito nenhum. Significa que o nome “pds”, mesmo que ele signifique “depois de”
e crie o sentido de “entdo acabou”, nunca foi nesse sentido. Nem quando falamos em
p6s-moderno, em pdés-humano, em pos-digital. Quando vocé fala “p6s”, algo veio
antes e algo vira depois. No fundo, essa palavra evidencia a necessidade de repensar.
Por isso, quando vocé fala em pds-modernidade, é repensar a modernidade. Quer
dizer, o que esta acontecendo, no fundo, é um questionamento: a modernidade
cumpriu seu destino ou ndo? Com o p6s-digital € a mesma coisa. Sera que o digital
estd cumprindo as promessas? Quer dizer, hoje a gente enxerga as mazelas do digital
com as suas contradicdes e seus paradoxos, entdo é nesse sentido que se fala em pds-
digital. Ndo acabou, e vai cada vez tomar mais conta da nossa vida. Basta a gente
comegar a pesquisar agora o que estd acontecendo com a inteligéncia artificial, que é
um grande guarda-chuva que abriga aplicativos, algoritmos aplicados a um campo
enorme, da medicina, educacgdo, comércio, empresa, etc. Nao quer dizer que acabou,
seria um contrassenso enorme em relacéo a realidade que est ai.

A Educomunicacéo na escola diante da ubiquidade e pos-digitalidade enfrenta desafios
que parecem gradativamente maiores, visto que, certas praticas pedagogicas parecem ainda ndo

acompanhar aspectos da contemporaneidade que s&o significativos para as criangas. Desse
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modo, a Pratica Pedagogica Educomunicativa (PPE) surge como um pretenso guia para o inicio
desta viagem.

2.1 PROBLEMATICA

Cortar o arame farpado dos territorios e disciplinas, dos tempos
e discursos, é a condicdo para compartilhar, e fecundar
mutuamente, todos os saberes, da informac&o, do conhecimento
e da experiéncia das pessoas; e também as culturas com todas as
suas linguagens, orais, visuais, sonoras e escritas, analogicas e
digitais.

Martin-Barbero (2014, p.120).

A existéncia de um ecossistema comunicativo que estimula as energias entre a perda da
vitalidade de grandes instituicdes modernas e o surgimento de outras formas de pertencer e ser
social, faz com que o sistema educativo ndo dé conta de se conectar a tudo 0 que 0s estudantes
deixam de fora para estar na escola: “seu corpo, ¢ sua alma, suas sensibilidades e gostos, suas
incertezas e raivas” (MARTIN-BARBERO, 2014, p.122). Quiroz Velasco (2013) alerta, nesse
sentido, que os problemas de fundo da escola ndo se resolvem com a inser¢do de novas
tecnologias, é preciso estar atento ao que acontece fora da escola, na familia e também nos
meios, 0 conhecimento ndo se limita ao conhecimento dos professores e dos livros.

No que tange a sala de aula Citelli (2000) faz algumas consideracdes: precisa estar
situada com as novas linguagens e suas multiplas tessituras signicas; ter conceitos de
ensino/aprendizagem que escapem ao enciclopedismo; apresentar sociabilidades de outros
modos de ver, sentir e compreender resultantes das linguagens audiovisuais e da informaética;
reconhecer que existem diferentes maneiras de aprender e dimensionar nas relacdes espaco-
tempo; entre outras. O autor sugere que deve haver um compromisso com o dialogo critico e
com as realidades comunicacionais e tecnoldgicas (CITELLI, 2000). Didlogo conciliado com
problematizacdo, que conscientiza naquilo que Freire (2015, p.70) aponta ao falar da escola
primaria e do professor, “educador-educando e educando-educador vdo ambos desenvolvendo
uma postura critica da qual resulta a percepcéo de que este conjunto de saber se encontra na
interagao”.

Ha de se compreender, portanto, a escola como parte integrante e inseparavel do
ecossistema comunicativo, lugar onde é possivel estabelecer didlogos, encontros, experiéncias,

elaborar o conhecimento, realizar atividades significativas e, nessa conformidade, criar e
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ampliar o ecossistema comunicativo. Nessa conjuntura educacional importa-se em construir
uma Prética Pedagogica Educomunicativa (PPE), ou seja, uma pratica que amplie as
possibilidades comunicativas estabelecidas entre estudantes e, também, dos profissionais que
com eles trabalham, criando espacos de didlogo e de expressdo (SOUZA, 2013). A PPE pode
acionar diferentes elementos do curriculo que possibilitem um trabalho pedagdgico diverso,
com destaque aos anos iniciais do Ensino Fundamental devido sua abertura para isso, que
acionem contetdos da didatica, pratica de ensino, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Artes, Historia, Geografia, Educacdo Fisica, Ensino Religioso e areas sociais articuladas com
questBes pungentes relativas a temas transversais, uso das tecnologias e midias preocupadas
com o contexto vivido da comunidade escolar. Assim, a Educomunicagdo contribui para a
expressao dos membros da comunidade educativa, o encontro de seres humanos permeado pelo
dialogo, pela convivéncia com o outro, a promocao de valores e aprendizados.

Nessa direcdo, questionam-se nos processos de alfabetizacdo quais sdo as
possibilidades, no contexto de uma PPE, que possibilitem compreender textos, construir
apresentacdes literarias, utilizar dispositivos comunicacionais na escola para que os estudantes
conhecam e aprendam a escrever e ler de forma significativa e com sentido. Tal contexto é de
um formar para agir, para além da existéncia interior, da gestdo da linguagem e do discurso que
torne os sujeitos criticos. Em vista da situacdo apresentada percebe-se que a compreensdo das
potencialidades da Educomunicacdo no processo de alfabetizacdo pode aclarar seu uso na
educacdo basica, com destaque aos anos iniciais, e, como resultado, ajudar educadores,
professores, gestores educacionais, académicos, pesquisadores e outros sujeitos que tenham
interesse em desenvolver préaticas e projetos nessa area. A partir desses fatos se pergunta: Como
ocorrem os fendmenos linguisticos-discursivos no processo de alfabetizacdo dos primeiros

anos do ensino escolar, Brasil-Portugal, na perspectiva da Educomunicacdo?

2.2 JUSTIFICATIVA: CAMINHOS E (DES)ENCONTROS

A primeira graduacdo que cursei foi em Educacéo Fisica, concluida no ano de 2006 na
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Nela escolhi a licenciatura plena como
caminho por acreditar que na Educacdo haveria mais possibilidades de trabalho. A primeira
experiéncia depois de formado foi com a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais em uma escola
particular. Foi desastroso. Ndo me sentia preparado para aquele encontro e achava que nao tinha

capacidade e nem vocacao para trabalhar na Educacao formal. Fiz o teste nessa escola e assumi
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as aulas por apenas duas semanas, onde recebi outra proposta para trabalhar com natacdo
infantil em uma academia, e la fiquei por dois anos. O trabalho de natacdo com as criancas foi
revelador e, devido a ampla experiéncia que tive com natacao na época do curso de Educacéo
Fisica, me senti seguro ali e, com a ajuda de uma colega, que tinha experiéncia com criancas,
pude elaborar estratégias que envolviam processos de aprendizagem ludicos na agua. No
entanto, ainda ndo me sentia realizado ali, o que me fez retomar os estudos em outra area.

Por gostar desde sempre de artes e arquitetura resolvi fazer algo na area da Comunicacéo
Social. O Design apareceu como possibilidade de inser¢do no mercado de trabalho e um futuro
profissional condizente com as necessidades da sociedade atual. Assim, em 2009 ingressei no
curso de Design da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), onde me formei em 2013.
Depois de formado trabalhei em uma empresa com projetos da area de tecnologia e inovacao.
O projeto que fiz parte, por um ano, veio a pedido da Secretaria de Estado de Desenvolvimento
Sustentavel (SDS) de Santa Catarina. A intencédo era criar um modelo piloto de uma escola no
estado que utilizasse uma abordagem inovadora de ensino e de aprendizagem para 0
desenvolvimento sustentavel. Nossa equipe trabalhou com a abordagem do design thinking
chamada no projeto de “pensamento criativo”. La estava eu novamente metido com as coisas
da Educacdo.

No projeto pude perceber como a mudanca nos espacos da escola pode trazer
ressignificagdes no processo de ensino e de aprendizagem. Foram concebidos e implementados
no centro educacional escolhido dois espacos: a) a sala de criacdo digital, onde estudantes e
professores puderam usar diversos dispositivos como tablets, notebooks, cdmeras digitais, lousa
digital e quadros de vidro que ficavam espalhados em todas as paredes na criacdo das mais
diversas atividades; b) sala de prototipacdo, onde estudantes e professores puderam colocar a
mé&o na massa e realizar atividades de modelagem e experimentacdo diversas com blocos de
montar, kit ferramentas de marcenaria e Arduino. A partir disso, os estudantes foram envolvidos
em projetos interdisciplinares e puderam realizar atividades nos arredores da escola como, por
exemplo, registros fotograficos e entrevistas com os moradores, realizaram campanhas de
conscientizacao sobre a producéo e descarte do lixo, utilizaram recursos de geolocalizacao para
entender a topografia do local, geraram uma composteira com garrafas pet, fizeram pesquisas
na internet e outras atividades relacionadas ao projeto. Tive a oportunidade, ainda, de ser
professor na escola em que desenvolvi esse projeto. A minha disciplina era a de pesquisa
cientifica. Fazia a articulacdo com os professores dos projetos da escola e promovia a utilizagdo

dos espagos. Trabalhei com estudantes do sexto ao nono ano, mas por apenas 3 meses.
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A utilizacéo de principios do Design nessa escola despertou em mim um novo interesse
na Educacdo. Vislumbrava possibilidades para além dessas de articulacdo entre o Design e a
Educacdo. Percebia que havia lacunas conceituais a serem preenchidas e que, por vezes,
profissionais de outras areas que ndo eram do Design e da Educacdo estavam fundamentando
um campo em que designers e pedagogos deveriam se posicionar. Nessa mesma época dei inicio
ao mestrado na UFSC no Programa de POs-Graduagdo em Engenharia e Gestdo do
Conhecimento (PPGEGC). Ali estudei na linha de pesquisa Midia do Conhecimento e resolvi
aprofundar meus estudos no tema com resultado na dissertagdo intitulada “Referenciais
Tedricos e Metodologicos para a pratica do design thinking na Educacdo Basica”
(REGINALDO, 2015).

A pesquisa que havia realizado na graduacdo de Design e a dissertacdo me ajudaram a
definir o campo do Design e vislumbrar possibilidades na Educacdo. Concomitantemente, no
periodo de mestrado, ja participava do grupo Educom Floripa na UDESC. A Educomunica¢do
me chamava muito a atengdo por ser uma area recente e pelas concepces tedricas de carater
social. Vislumbrava nesse campo possiveis articulagdes com o que estava fazendo no Design.
Né&o obstante, apesar de licenciado em Educacdo Fisica sentia necessidade de entender melhor
a estrutura escolar e aspectos da Educacgéo que ndo dominava, desse modo, resolvi fazer o curso
de Pedagogia na Universidade do Sul do Estado de Santa Catarina (UNISUL). Comecei essa
outra graduacao no segundo semestre de 2013. Nesse tempo ja vislumbrava, ap6s 0 mestrado,
o doutorado na area da Educacdo. N&o tinha mais davidas, a Educacdo era meu lugar de
(des)encontro.

Durante a Pedagogia cursei disciplinas de diferentes estagios — educacao infantil, anos
iniciais e gestdo escolar — que possibilitaram vivenciar momentos especiais de observacao e
pratica pedagogica. Neles pude exercitar um pouco do que aprendi no curso e de préaticas que
tive por todas as areas de conhecimento que perpassei. O periodo mais marcante foi com o
primeiro ano do Ensino Fundamental no estagio realizado no segundo semestre de 2015 com
uma experiencia que me fascinou: o aprendizado da escrita e leitura. Outros fatores que
aumentaram meu interesse nessa area foram as mudancas na legislacdo, que fizeram com que
as criangcas comecassem um ano mais cedo o periodo escolar, e a auséncia de pesquisas
relacionadas com a tematica da Educomunicagdo. Com isso em 2016 defendi meu TCC
intitulado “Alteridade na perspectiva da Educomunicagdo no processo de alfabetizagdo: um
olhar a partir do estagio de docéncia no primeiro ano do Ensino Fundamental do
CAIC/Palhoga”. Neste mesmo periodo qualificava a minha tese para posterior estdgio no

exterior em Portugal que ocorreria no proximo ano. O projeto de tese se ocupava com as
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potencialidades do Design no processo de alfabetizacdo na perspectiva da Educomunicacao.
Como meio de interligagdo dessas areas foi utilizado o conceito de empatia. No entanto, naquela
altura as proposicoes ainda estavam confusas, o projeto estava pouco aprofundado e a banca
pontuou uma série de recomendacdes. Deste modo, percebi que no @mago de ser interdisciplinar
estava o0 querer dar um passo a frente sem antes entender o que estava a pensar e, por bem,
preparar o terreno da pesquisa. Destarte, pela frente viriam algumas mudancas necessarias.

Em marco de 2017, um més antes de embarcar para Europa, conclui o curso de
Pedagogia. Aquele seria um ano intenso. A intencdo com a ida a Portugal era perceber como
ocorriam as préaticas pedagogicas nas escolas de 14, em especial nos anos iniciais. Em abril
cheguei a Lisboa, mas minha pesquisa ocorreria em Porto. Pude nesse periodo de seis meses
conhecer trés instituicdes: duas escolas de educacao basica e uma de educacgdo infantil. Em uma
delas realizei a parte inicial da pesquisa de campo da tese com 0s anos iniciais. O que é valido
saber aqui é que nesse periodo comecei a reavaliar meu projeto junto com meus orientadores
portugueses e pensar em como reorganizar o problema da pesquisa. Estipulei meus objetivos a
realizar em Portugal, elaborei os caminhos metodoldgicos e fui a campo. Assim, orientei
também como faria no proximo ano quando retornasse ao Brasil para continuar a pesquisa em
uma escola da rede municipal de Palhoga, Santa Catarina.

Com todos esses breves acontecimentos historicos relatados aqui é possivel perceber
um pouco de como ocorreu minha constituicdo enquanto sujeito pesquisador e professor, quais
os direcionamentos que justificaram os porqués desta tese — um texto reflexivo e propositivo

acerca das confluéncias das areas pedagogicas e comunicacionais com a Educomunicacéo.

2.2.1 Anos Iniciais e Pratica Pedag6gica Educomunicativa

As primeiras experiéncias que vivi no estdgio de Pedagogia e no TCC foram
enriquecedoras para a ampliacdo do meu entendimento sobre o complexo processo de ensino e
de aprendizagem da alfabetizacdo com a apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e
para além dela. Naquele momento foi desafiador ter que pensar em propor interlocucdes na
alfabetizacdo em consideracdo a LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Basica (DCNEB), ao Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, aos tempos e espacos
escolares, ao dominio e conhecimento da apropriacdo da leitura e escrita dos estudantes e a
trama de relagdes que resultariam em diversas interagOes a partir das atividades propostas.

A LDB (BRASIL, 1996) relata que na formacdo bésica do cidaddo no Ensino

Fundamental, que inicia aos seis anos de idade, deve existir a formacdo de valores e atitudes,
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fortalecimento da solidariedade humana e toleréncia reciproca. Pensar em todos esses aspectos
respeitando o equilibrio entre a transicdo da educacdo infantil com a entrada no Ensino
Fundamental, que agora é de nove anos, € tarefa que exige cuidado e novas pesquisas para

compreender as dindmicas sociais e a apropriacdo do SEA. As DCNEB afirmam o seguinte:

A relacdo entre cuidar e educar se concebe mediante internalizagdo consciente de
eixos norteadores, que remetem a experiéncia fundamental do valor, que influencia
significativamente a definicdo da conduta, no percurso cotidiano escolar. Ndo de um
valor pragmatico e utilitario de educagdo, mas do valor intrinseco aquilo que deve
caracterizar o comportamento de seres humanos, que respeitam a si mesmos, aos
outros, a circunstancia social e ao ecossistema. Valor este fundamentado na ética e na
estética, que rege a convivéncia do individuo no coletivo, que pressupde relacoes de
cooperacao e solidariedade, de respeito a alteridade e a liberdade. (BRASIL, 2013,
p.18)

Isso foi levado em consideracdo nas praticas de docéncia no estagio realizado. Os
estudantes puderam trabalhar coletivamente e passar por um processo onde tiveram a liberdade
de ler e escrever, colaborar e cooperar com os demais estudantes, em praticas sociais mediadas
pelos sujeitos numa perspectiva historico-cultural. Eles tiveram acesso as tecnologias
disponiveis, trabalharam em diferentes espacos da escola, além da sala de aula, puderam
escrever textos espontaneos, desenhar e modelar. Desse processo de aprendizagem resultou o
artigo “Alteridade e subjetividade social por intermédio da escrita espontanea no ciclo de
alfabetizacdo: relato de experiéncia no Ensino Fundamental” (REGINALDO;
SCHLICKMANN; SARTORI, 2016) documentado na revista Desenredo. Tal pratica motivou
querer saber mais sobre 0s processos de alfabetizacéo, levantou questdes sobre as contribuicdes
que poderiam ser feitas pela Educomunicacdo em uma perspectiva histérico-cultural.

Marcuschi (2010, p.33) constata que a concepcao sociointeracionista “padece de um
baixo potencial explicativo e descritivo dos fendmenos sintaticos e fonoldgicos da lingua, bem
como de estratégias de produgdo e compreensdo textual”, que a rigor ndo sdo de interesse da
concepgdo. Portanto, o autor sugere que se forem combinadas estratégias de analise de
conversacao etnograficas aliados a linguistica do texto, poderia haver resultados empiricos e
tedricos mais seguros (Marcuschi, 2010). Nesse sentido, na tese espera-se contribuir para essas
discussbes por meio da analise de discursos presentes nos anos iniciais que elucidem caminhos
para Préaticas Pedagogicas Educomunicativas (PPE) na alfabetizacgéo.

No caminho do que foi citado sobre a abordagem historico-cultural parece ser necessario
rever o que de fato, apesar do PPP e das leis, tem acontecido em sala de aula com professores
e estudantes. De acordo com Soares (2004) diante dos precarios resultados de aprendizagem

inicial da lingua escrita parece ser necessario rever os quadros referenciais e 0s processos de
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ensino que tém dominado a sala de aula. H& de se pensar, segundo ela, multiplas metodologias
considerando as diferentes facetas da alfabetizacdo e as motivacgdes das criancas. Reiterando
isso, Aguiar et al. (2015), constatam que a compreensdo de conceitos como de Letramento e de
Alfabetizacdo ou da relacdo destes entre si é tema que ainda requer debate e, portanto, ha a
necessidade de se analisar conceitos, concepcdes e metodologias que estejam em harmonia com
as exigéncias da vida cotidiana e da cultura diferindo-se do foco que se direciona apenas a
relacdo fonema-grafema. Dessa forma, ha de se refletir acerca da tradicéo historica da escola e
se considerar as préaticas discursivas, relacbes humanas, alteridade, valores e crencas, ou seja, 0
compromisso social de comprometimento com a palavra minha e a do outro — da interagdo
humana (AGUIAR et al., 2015).

Nesse sentido, ao que tudo indica deve existir um processo reflexivo sobre a pratica
pedagdgica de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita que ocorre no ambiente
alfabetizador e nele considerar o Ecossistema Comunicativo. Aliado a isso, no letramento,
Micarello e Magalhdes (2014) afirmam que existem implicacdes além das novas tecnologias do
processo de ler e escrever, pois, se consideram nas praticas pedagogicas as relacdes que se
estabelecem entre estudantes e professores e como isso altera tais sujeitos e suas perspectivas
no que representa ler e escrever na contemporaneidade. Considerar o processo de alfabetizacéo
nesse contexto remete a conceitos, concepcdes e abordagens do campo da Educomunicacdo
ainda pouco articulados, especialmente, na leitura e escrita em uma perspectiva historico-
cultural.

Com o passar do tempo, além dessas questdes pensadas na época da escritura do projeto
de tese, surgiram novos documentos que orientam atualmente a Educacdo Bésica e com isso,
indagacOes correlatas as concepcgdes a eles atreladas, no que diz respeito a compreensdo da
Educacdo, Comunicacdo e alfabetizacdo. O primeiro deles é a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Trata-se de uma norma composta por dez competéncias gerais, editada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), com o objetivo de definir as areas de conhecimento integrantes
dos curriculos e propostas pedagdgicas para todas as escolas da Educacdo Basica. Dentre as
competéncias gerais que mais interessam para este trabalho se incluem: a valorizacdo dos
conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital
(competéncia 1); a utilizacdo de diferentes linguagens (competéncia 4); a compreensao,
utilizacdo e criacdo com as tecnologias digitais da informacdo e comunicacéo (competéncia 5);
e 0 exercicio da empatia, do didlogo, da resolucéo de conflitos e da cooperagdo (competéncia
9) (BNCC, 2018). Nela é reiterado o discurso sobre a relevancia da transicdo da Educacao

Infantil para o Ensino Fundamental com destaque a ampliacdo e aprofundamento nas
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experiéncias que envolvam 0s sujeitos, Corpos e movimentos, sons e artes visuais, expresséo e

Imaginacéo, espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes:

A BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, ao valorizar as situacGes ldicas de
aprendizagem, aponta para a necessaria articulagdo com as experiéncias vivenciadas
na Educacéo Infantil. Tal articulacdo precisa prever tanto a progressiva sistematizacéo
dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de
relagdo com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipéteses sobre os
fendmenos, de testé-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa
na construcdo de conhecimentos. (BNCC, 2018, p. 57-58)

Na Base ¢ utilizado o termo “madltiplas linguagens” para se referir aos "usos sociais da
escrita e da matematica, permite a participacdo no mundo letrado e a construcdo de novas
aprendizagens, na escola e para além dela” (BNCC, 2018, p. 58). O documento segmenta o
Ensino Fundamental em areas: linguagens; matematica; ciéncias da natureza; ciéncias

humanas; ensino religioso. Na area de linguagens ele concebe que:

As atividades humanas realizam-se nas préaticas sociais, mediadas por diferentes
linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e, contemporaneamente, digital. Por meio dessas praticas, as pessoas
interagem consigo mesmas e com 0s outros, constituindo-se como sujeitos sociais.
Nessas interagdes, estdo imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais,
morais e éticos. (BNCC, 2018, p. 63).

Apesar das linguagens permearem todas as areas do conhecimento humano na BNCC
dos anos iniciais ela é dividida em componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Artes, e
Educacéo Fisica. De acordo com o documento a finalidade é dar continuidade as experiéncias
da Educagdo Infantil com a possibilidade de que os estudantes participem “de praticas de
linguagem diversificadas, que lhes permitam ampliar suas capacidades expressivas em
manifestacdes artisticas, corporais e linguisticas, como também seus conhecimentos sobre essas
linguagens [...]” (BNCC, 2018, p. 63).

As linguagens, antes articuladas, passam a ter status préprios de objetos de
conhecimento escolar. O importante, assim, é que os estudantes se apropriem das
especificidades de cada linguagem, sem perder a visdo do todo no qual elas estéo
inseridas. Mais do que isso, é relevante que compreendam que as linguagens sdo
dindmicas, e que todos participam desse processo de constante transformacéo.
(BNCC, 2018, p. 63).

As linguagens segundo a BNCC (quadro 1) devem garantir aos estudantes o

desenvolvimento de competéncias especificas, entre elas:
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Quadro 1 — Competéncias especificas de linguagens para o Ensino Fundamental.

1

Compreender as linguagens como construgdo humana, historica, social e cultural, de natureza dinamica,
reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da realidade e expressdo de subjetividades
e identidades sociais e culturais.

Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas) em diferentes
campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades de participagdo na
vida social e colaborar para a construcdo de uma sociedade mais justa, democrética e inclusiva.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e digital —, para se expressar e partilhar informac@es, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao.

Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global,
atuando criticamente frente a questdes do mundo contemporaneo.

Desenvolver 0 senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacGes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patriménio cultural da humanidade, bem
como participar de préaticas diversificadas, individuais e coletivas, da produgdo artistico-cultural, com
respeito & diversidade de saberes, identidades e culturas.

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas préticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar por meio das
diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais
e coletivos.

Fonte: BNCC (2018, p. 65).

Percebe-se no documento que as linguagens sdo imprescindiveis no desenvolvimento e

aprendizado das criangas e, por consequéncia, sua interligacdo com as tecnologias da

informacdo e comunicacdo ocorre no sentido de potencializar tudo isso. Mais a frente o

documento pontua sobre os novos letramentos e a cultura digital e alerta para a necessidade de

se pensar nas dimensdes ética, estética e politica:

A viralizacdo de contetdos/publica¢fes fomenta fenémenos como o da pds-verdade,
em gue as opinides importam mais do que os fatos em si. Nesse contexto, torna-se
menos importante checar/verificar se algo aconteceu do que simplesmente acreditar
que aconteceu (j& que isso vai ao encontro da propria opinido ou perspectiva). As
fronteiras entre o publico e o privado estdo sendo recolocadas. N&o se trata de querer
impor a tradi¢do a qualquer custo, mas de refletir sobre as redefini¢cdes desses limites
e de desenvolver habilidades para esse trato, inclusive refletindo sobre questdes
envolvendo o excesso de exposicdo nas redes sociais. Em nome da liberdade de
expressdo, ndo se pode dizer qualquer coisa em qualquer situagéo. Se, potencialmente,
a internet seria o lugar para a divergéncia e o diferente circularem, na pratica, a
maioria das interacdes se da em diferentes bolhas, em que o outro é parecido e pensa
de forma semelhante. Assim, compete a escola garantir o trato, cada vez mais
necessario, com a diversidade, com a diferenga. (BNCC, 2018, p. 68).

Isso demanda da escola uma contemplagéo critica das novas préaticas de linguagem e

suas producdes que vao além das demandas sociais de uso qualificado e ético das tecnologias

da informacdo e comunicacdo. A atencao deve estar no debate critico e atento sobre os discursos

e intencionalidades, de modo que, € preciso “saber reconhecer os discursos de odio, refletir
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sobre os limites entre liberdade de expressdo e ataque a direitos, aprender a debater ideias,
considerando posi¢des e argumentos contrarios” (BNCC, 2018, p. 69).

Ao compreender a discussdo que a BNCC traz sobre a situacdo atual — o modo como a
linguagem transcorre na cultura digital — acredita-se que estudos como este, de carater
etnogréfico e educomunicativo, tragam entendimentos sobre as mindcias do cotidiano escolar
e possam direcionar a praticas que fomentem o desenvolvimento das chamadas “competéncias”
de linguagens em uma sentido mais amplo. Isso porque — de acordo com Silva (2018) a
centralidade referida a nocdo de competéncias remete aos discursos da década de 90 em que a
abordagem se aparenta limitada pelo seu carater pragmatico e ndo histérico. Outro fator a se
considerar nessa discussao € que a BNCC, durante seus dois anos de tramitagdo no Congresso
Nacional, foi tensionada pelo interesse de associacGes que defendiam a educacao publica de
qualidade socialmente referenciada e todos as demais com idearios de bases capitalistas,
neoliberais e organizacdes como o Escola sem Partido, entre outras (GAMA, 2018). Esse
embate, por vezes radical, faz com que o didlogo em torno da diversidade sexual e de género,
das discussdes politicas, entre outros tantos vividos no cotidiano escolar fossem suprimidos.
Como resultado, se impende que o0s sujeitos do processo educativo se atentem as questdes
filosoficas e socioldgicas que sdo postas no mundo e futuramente em seus locais de trabalho.
N&o bastasse isso, em uma pesquisa realizada por Carvalho e Lourengo (2018) com professores
da Educacdo Basica percebeu-se que a BNCC direciona ao silenciamento de suas vozes em um
jogo em que, sob uma aparente participacdo, os mantém sob consulta, sem efetivo poder de
decisdo, na legitimacao do discurso de experts.

Além desses documentos citados até aqui existem outros como, por exemplo, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE). A intencéo aqui ndo é pormenorizar a discussdo de todos, mas
compreender como o estado estabelece os curriculos, planos e leis e quais sao as teorias que 0s
subsidiam para justificar esta tese. Um estudo feito por Pertuzattia e Dickmannb (2019) sobre
alfabetizacéo e letramento nas politicas publicas da LDB, Diretrizes, PNE e BNCC encontrou

algumas convergéncias e divergéncias. As convergéncias séo:

e BNCC (versdo final) e Diretrizes Nacionais percebem a leitura e a escrita como
elementos técnicos que auxiliam a descoberta do mundo através dos conteudos, focados,
portanto, no aprendizado da leitura e escrita da palavra como elemento constitutivo da
escolarizacédo, independentemente de sua conexdo com o contexto, muito menos com a

intencionalidade de transformar o mundo de vivéncia dos sujeitos e alfabetizacéo;
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e O tempo necessario para a alfabetizacdo nas Diretrizes Nacionais, no PNE e na BNCC
(segunda versao) € de trés anos (trés primeiros anos do Ensino Fundamental);

e BNCC segunda versdo e BNCC versdo final concordam com o processo de
interdisciplinaridade para a alfabetizacdo e também enfatizam a aprendizagem das

normas ortograficas.

As divergéncias apontadas sao:

N&o h& consenso entre os documentos sobre o conceito de alfabetizacdo, cada um deles
parece estar embasado em teorias pedagogicas distintas;

A intencionalidade, a finalidade, e a importancia do termo alfabetizacdo ndo estéo
dialogando entre os documentos, falam de coisas distintas, a partir do mesmo termo, as

vezes com proximidade e outras se distanciando;

O termo letramento, além de ndo aparecer em todos 0s documentos, 0s que o citam néo

acordam entre si sobre 0 conceito e a sua intencionalidade;

Conceito de leitura e escrita aparecem com diferentes expectativas e entendimento,
muito aquém do que se espera para uma leitura do mundo, além da palavra, da escrita

da propria historia;

BNCC (verséo final) considera até o segundo ano do Ensino Fundamental como tempo
suficiente para o processo de alfabetizacdo, enquanto os outros documentos sinalizam
até o terceiro ano do Ensino Fundamental, sinalizacdo que apareceu inclusive até a

segunda versdo da BNCC.

Tais conflitos tedricos e consideracdes constadas nos documentos oficiais também
aparecem em bibliografias da area da alfabetizacdo, do letramento e da literacia. Isso justifica
o aprofundamento de estudos nessas areas: a elucidacdo do que se esta a falar para ndo se
incorrer no erro de usar determinados termos quando na verdade se esta a dizer outra coisa; € a
compreensdo ampla das abordagens, concepcdes e praticas pedagdgicas. Para mais, ainda cabe
aqui relatar uma das altimas politicas aprovadas pelo atual governo que contribui para 0 ndo
dialogo entre os documentos e estudos da area. A Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA),
aprovada em 11 de abril de 2019 pelo decreto n® 9.765, disp6e no primeiro artigo que
“implementara programas e agdes voltados a promocao da alfabetizagdo baseada em evidéncias

cientificas”, mais adiante nos principios e objetivos “fundamentacdo de programas e acdes em
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evidéncias provenientes das ciéncias cognitivas” com &nfase em seis componentes essenciais
“consciéncia fonémica, instrugdo fonica sistematica, fluéncia em leitura oral, desenvolvimento
de vocabulario, compreensao de textos e producao escrita” (BRASIL, 2019). Tal politica
baseada no método fonico desconsidera todas as demais abordagens educativas e processos
sociais ao proclamar como “fato” o positivismo linguistico que nao percebe nada além da forma
linguistica e do aspecto psicofisioldgico de sua producéo. Ferreiro (2003) afirma que o método
fonico ndo leva em conta o nivel de conscientizacdo da crianca sobre a escrita e, desta forma,
ignorar o que ela pensa e tem condicdes de escrever muito cedo € um retrocesso. Portanto, cabe
aqui ressaltar a relevancia de trabalhos que tomem conta dos aspectos sociais, historicos e
filosoficos do processo de aprendizagem da lingua e da linguagem como capacidade humana

do sujeito integral.

2.3 OBJETIVOS

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender os fenémenos linguisticos-
discursivos no processo de alfabetizacdo dos primeiros anos do ensino escolar, Brasil-Portugal,
na perspectiva da Educomunicacéo. Para tanto, foram definidos cinco objetivos especificos de
modo a alcancar o objetivo geral:

Identificar os principios tedricos e as relacdes entre os campos da alfabetizacdo, do

letramento, da literacia e da Educomunicacao;

— Analisar os discursos, sob a oOtica da cultura pos-digital, presentes nas préaticas
pedagdgicas do Ciclo de Alfabetizacdo em duas escolas do ensino baésico,
respectivamente, uma de Portugal e outra do Brasil;

— Descrever e avaliar a Pratica Pedag6gica Educomunicativa (PPE) no processo de
alfabetizacdo de uma turma dos anos iniciais no Brasil;

— Constituir conceitos no campo da Educomunicacéo para o processo de alfabetizacéo dos

anos iniciais a partir das teorias, sensibilidades e experiéncias da pesquisa.
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2.4 ASSERCOES

A pesquisa qualitativa, ao contrario da quantitativa que levanta hipoteses, traz algumas
assercOes que correspondem aos objetivos. Essas estdo relacionadas a alguns pensamentos
iniciais do pesquisador que orientaram o processo de descobertas e reflexdes. Segundo Bortoni-
Ricardo (2009, p.53) a asser¢ao “é¢ um enunciado afirmativo no qual o pesquisador antecipa 0s
desvelamentos que a pesquisa podera trazer”. Desta forma, surgem as seguintes assercoes:

— A cultura digital influencia a construgéo social, politica e cultural dos sujeitos, e na
escola esta influéncia é manifestada por meio dos signos, discursos e sensibilidades;

— O processo de alfabetizacdo na PPE, em uma concepcdo sociocultural, favorece a
criacdo/ampliacdo de um ambiente escolar significativo, com sentido e plural,

— A partir da mediacdo do professor em uma PPE o ensino e a aprendizagem sao
beneficiados pela adocao de estratégias verbais e ndo-verbais com as quais 0s sujeitos
podem tomar a palavra, nas perguntas e contribui¢des, de maneira dialdgica e respeitosa;

— A Educomunicagdo na etapa da alfabetizacdo, com base na significacdo/acdo de
investigadores e professores, ajuda no objetivo de fazer com que 0s sujeitos se percebam
como agentes de transformacdo no ecossistema educomunicativo local, nacional e

global.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

O fluxo da pesquisa de doutoramento seguiu uma jornada atenta aos indicios, autores e
atores para que as acOes, participacOes, ensinamentos e aprendizagens fossem reflexivas ao
longo dos quatro anos. Ao se pensar na Educacgdo, em relacdo a outras areas de conhecimento,
o professor atuante ou que ja atuou no ensino e que assume o papel de pesquisador sobre a
pratica de outrem ou sobre a sua pratica precisa acionar essa postura. De acordo com Mattos
(2011, p.87):

Professores, enquanto profissionais, tém tido uma postura institucional pouco
reflexiva como se ndo fossem profissionalmente capazes de pesquisarem sua propria
préatica ou proporem solucfes para o campo pedagégico. De forma contraditoria,
politicamente nos movimentos de classe 0s professores sdo percebidos como atuantes
em favor da Educacdo, experientes e combativos. Entretanto, o mesmo ndo €
observado com relagéo a sua pratica pedagdgica, sendo considerados despreparados
para lidar com a diversidade da escola e da sala de aula necessitando de treinamentos
e reciclagens. E neste cenério que é delineada a figura do professor como incapaz de
atuar em colaboracéo com pesquisadores ou mesmo de realizar pesquisas envolvendo
sua prética.

E possivel notar que existem muitas acdes, formacdes e pesquisas na escola que sdo
propostas de outros campos, que ndo devem ser desmerecidas, mas os profissionais da
Educacéo precisam comecar a orientar com maior énfase e dominio sobre o seu chéo de atuacéo
sob a pena da palavra do professor perder gradativamente espaco. Ademais, ha ainda alguns
profissionais que assumem posturas que vdo de encontro a sua formacdo pedagdgica e
reproduzem discursos hegemonicos se sujeitando a modelos que contrapdem as leis
educacionais, principios e concepc¢des pedagdgicas para manter o status quo do sistema ou
assegurar sua imagem junto ao senso comum que marginaliza o pedagogo.

Pesquisar e lecionar de maneira concomitante exigem do professor um papel
investigativo da sua pratica e das acdes que ocorrem na escola. E preciso ter coragem para agir
com estranhamento, dialogar com atencéo e ter a sua sensibilidade agucada para compreender
gue as coisas vao além do que aparentam, para assim, encontrar contextualizadamente aquilo
que procura. Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2009, p.46) “o professor pesquisador ndo se vé
apenas como um usuario de conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas se propde
também a produzir conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a melhorar sua

pratica”. Destarte, o pesquisador/professor assumiu nesta tese tal postura em sua jornada.
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3.1 DESENHO DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa do tipo etnogréfico que contou com observacGes participantes.
A pesquisa teve aproximacdes nesta abordagem e as observacgdes ocorreram em duas escolas
publicas, cronologicamente, uma de Portugal, em 2017, e outra do Brasil, em 2018. As turmas
eram dos anos iniciais escolares — primeiro ano. Primeiramente, o pesquisador entrou em
contato com as escolas escolhidas e tomou os procedimentos legais e éticos (APENDICES A e
C). Na escola portuguesa a turma foi escolhida, intencionalmente, por indicacdo do
coordenador. La foram realizadas observacdes das aulas, além do que, as duas professoras e 0
coordenador autorizaram ser entrevistados (APENDICE B). No Brasil, a abordagem do tipo
etnogréfica contou com observacao participante na turma de primeiro ano em que o doutorando
lecionava por meio de uma PPE. Isso possibilitou o retrato desta experiéncia enquanto
docente/pesquisador e a realizacdo de entrevistas com a professora de Educacéo Especial, que
era professora junto com o doutorando em sala, a professora do periodo vespertino e a diretora
da escola (APENDICE D). Em ambas escolas foram acompanhadas as préticas pedagogicas
mediante a descri¢do da cultura (praticas, habitos, crengas, valores, linguagens, significados) e

dos processos educativos (quadro 2).
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Quadro 2 — Desenho da pesquisa

ETAPA 1 ETAPA 2
22/05 a 21/06 de 2017 08/02 a 07/12 de 2018

Revisdo sistematica e de literatura @

Contato com a escola Contato com a escola

v v

Tramites legais e éticos Tramites legais e éticos

v v

Observagao participante - 1° ano Observacdo participante - 1° ano
Identificagdo e descrigdo do evento a ser observado Construgdo da dindmica do coletivo
Ficha de observagao Ficha de observagéo
Identificagdo, descri¢do e registro dos eventos Identificagdo, descrigdo e registro dos eventos
Analise/rediregdo e avaliagdo das praticas

.

Entrevista com as professoras
e a diretora

v

Relato do professor/pesuisador

v

Analise e discussao dos resultados da pesquisa

v

Pratica Pedagdgica Educomunicativa, Alfabetizagdo e Linguagens

Entrevista com as professoras
e o coordenador

PESQUISA DO TIPO ETNOGRAFICO

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

3.2 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

O trabalho apresentard um delineamento de suas interlocucGes a partir de uma
abordagem qualitativa do tipo etnografico em educacdo. Isso porque, como afirma André (2012,

p.28), “faz uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou seja,
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observagdo participante, a entrevista intensiva ¢ a analise de documentos”. Além disso, foi
estruturado em trés momentos principais: 1) o primeiro teodrico teve como finalidade explicar e
descrever os possiveis entrelacamentos da Educomunicacao, alfabetizacéo e linguagens; 2) o
segundo momento composto das observacdes e analises realizadas durante o doutorado
sanduiche em Portugal, no periodo de 22 maio a 21 junho de 2017 em Porto, e do periodo de
docéncia no Brasil, de 08 de fevereiro a 07 dezembro de 2018 no municipio de Palhoca; 3) o
terceiro momento ocorreu um avanco nas discussdes quanto ao conceito de PPE e sua relacéo
com alfabetizacdo e linguagens, além de outros conceitos que foram fundamentais para
compreender a Pedagogia na Educomunicacéo.

O quadro 3 apresenta uma visao geral da estrutura metodoldgica da tese a partir do que
foi apresentado até aqui e se baseia nas classificacdes definidas por Bertucci (2013), André
(2012), Lidke e André (2015).

Quadro 3 — Estrutura proposta para a metodologia

Classificacao

Metodologia utilizada

Abordagem Pesquisa do tipo etnogréfico

gualitativa:

Quanto a técnica: Estudo de caso, revisdo sistemética e bibliogréfica

Unidades de | - Observacdes participantes das aulas de turmas do 1° ano dos anos iniciais do Ensino
analise: Fundamental em Portugal/Brasil;

- Entrevistas semiestruturadas realizadas com as professoras do 1° ano e gestores
educacionais;

- PPE do professor/pesquisador no primeiro ano da escola brasileira;

- Andlise dos documentos relacionados as situagOes significativas desenvolvidas nas
aulas do professor (planos de aula e outros materiais produzidos pelos professores e
estudantes) e documentos oficiais da instituicdo educacional.

Instrumentos de
coleta de dados:

Roteiro de observagbes das praticas com énfase nas interagdes humanas; guia
semiestruturado de entrevista; camera fotografica e gravador para o registro de imagens
e dudio; portfélio dos alunos; coleta documental.

Critérios a serem
utilizados para a
analise dos dados:

Quialitativos.

Etapas a serem
desenvolvidas:

- Revisdo sistematica e de literatura: reflexdo sobre Educomunicacgdo, alfabetizacéo
e linguagens;

- Pesquisa com observacdo participante em instituicdo educativa: contato com a
escola de Ensino Fundamental; autorizag@es para a realiza¢do da pesquisa.

1) Observagdo participante: identificacdo e descricdo dos eventos a serem
observados; ficha de observacdo definidos como instrumentos de registro;
registro das observacdes efetuadas.

2) PPE: construgdo da dindmica do coletivo; identificacdo e descricdo dos
eventos a serem observados; ficha de observacdo definidos como instrumentos
de registro; registro das observaces efetuadas; coleta de alguns materiais de
atividades; andlise/redirecdo e avaliagdo das praticas.

3) Entrevistas e relato de experiéncia: elaboracdo do guia de entrevista
semiestruturada; realizacdo das entrevistas; descricdo das entrevistas; leitura
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sistemaética e interativa das entrevistas; identificacdo dos elementos comuns e
divergentes; tratamento e interpretacdo do material.

4) Anélise de documentos: leitura sistemética e interativa de todo material
coletado durante as observagdes; tratamento e interpretacdo do material.

- Conceituagdo e discussdo da PPE nos anos iniciais escolares: conceituago e
discussao a respeito da PPE no ciclo de alfabetizacdo com destaque aos processos de
interagdo humana, indices comunicativos, alfabetizagao e linguagens.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

3.3 REVISAO SISTEMATICA E DE LITERATURA

Neste trabalho foram realizadas leituras de pesquisas e autores que sdo pertinentes para
a compreensdo da Educomunicacdo do ponto de vista da concepcdo historico-cultural,
pedagogia critica, teoria da enunciacdo e da andlise discursiva. O corpus teorico teve a
contribuicdo da revisao sistematica com o objetivo de investigar o que ja se pesquisou sobre as
especificidades da Educomunicacdo e Alfabetizacdo. A revisdo sistematica foi realizada na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Scientific Electronic Library
Online (SciELO) com as palavras-chave “alfabetizacdo” ou “alfabetizacion” ou “Literacy” ou
Literacia e “Educomunicacion” ou “Educomunicacdo” ou “Educommunication”. A primeira
busca sistematica realizada com os termos resultou no total de 15 trabalhos das bases de dados,
de forma que, 8 da SciELO e 7 da BDTD e, depois da selecdo dos trabalhos de interesse, 7 da
SciELO e 3 da BDTD. Os resumos dos trabalhos selecionados encontram-se no quadro 4 a

sequir:

Quadro 4 — Artigos encontrados e suas principais caracteristicas metodoldgicas.

Artigo 1 - ¢ Qué ha ocurrido con la educacion en comunicacion en los ultimos 35 afios? Pensar el
futuro (APARICI e MATILLA, 2016).

Objetivo: O artigo resume os 35 anos de colaboragdo de dois pesquisadores, um argentino
e um espanhol, com uma intuicdo comum: que a educagdo e a comunicacao
deveriam ser aliadas em algo mais do que uma mera justaposicdao de areas do
conhecimento.

Metodologia: Artigo de discussdo teorica.

Artigo 2 - La alfabetizacién audiovisual entre adolescentes vascos: implicaciones para las practicas
educativas y propuesta de intervencion (ZARANDONA DE JUAN et al., 2008)

Objetivo: Apresenta uma pesquisa desenvolvida por professores da Euskal Herriko
Unibertsitatea—Universidad do Pais Basco (EHU-UPV) durante o periodo 2003-
2005. Os objetivos foram: descobrir o nivel de equipamento tecnoldgico dos
adolescentes bascos; conhecer o consumo que eles fazem das diferentes




50

tecnologias de informacdo e comunicacdo; examinar seus habitos culturais e
investigam, em suma, seu grau de alfabetizacao audiovisual.

Metodologia:

Trés tipos de técnicas e na seguinte ordem: 1) entrevistas em profundidade com
doze profissionais e especialistas no assunto da analise; 2) grupos de discussao
(8 grupos que envolveram 64 adolescentes escolarizados com idade entre 14 a
18 anos); 3) pesquisa de opinido entre os 1882 jovens nesta idade divididos em
35 centros (publico e privado) do pais Basco.

Resultados

Os jovens bascos tém um nivel importante de equipamento tecnolégico, mas o
mesmo ndo se pode dizer da sua alfabetizacdo audiovisual. Dessa forma, apesar
de sua postura critica diante das midias (expressa ao falar pela informacéo
transmitida verbalmente), desconhecem a existéncia da linguagem audiovisual.
Assim, eles chegam a identificar as imagens e a realidade, sem qualquer
consciéncia da perspectiva oculta na objetividade que lhes atribuem. Isto, junto
com sua predilecdo pela cultura audiovisual e o consumo cada vez mais
individualizado da mesma — com 0 que estes supdem a impossibilidade de
contrastes de outros pontos de vista — coloca a frente da urgéncia de intervencgdes
educativas que proporcionem instrumentos que permitam o exercicio de
autonomia critica frente a midia.

Artigo 3 - La comp

etencia mediatica a través de los contenidos curriculares en la etapa de educacion

primaria en Espafa (GARCIA et. al, 2016)

Obijetivo: Analisar o curriculo do quarto ano do Ensino Fundamental nas leis das regides
autbnomas da Espanha para verificar a presenca ou auséncia da competéncia
midiatica em tal documento.

Metodologia: Analise de conteldo.

Resultados: Os resultados mostram que todas as dimensfes da competicdo de midia séo

refletidas nos ditos contetidos. Da mesma forma, em todas as areas do curriculo,
é apreciada uma relacdo entre os descritores de competéncia em midia e
conteudos curriculares.

Artigo 4 - La competencia medidtica como reto para la educomunicacion: instrumentos de
evaluacion (GARCIA-RUIZ; GOZALVEZ PEREZ; AGUADED GOMEZ, 2014)

Obijetivo Apresentar os resultados de um projeto de pesquisa realizado na Espanha, no
qual varios instrumentos foram elaborados para avaliar a competéncia média de
alunos, professores e pais.

Metodologia: Quantitativa e qualitativa — questionarios e grupo focal.

Resultados: Mostra que o fato de estarmos rodeados de meios e tecnologias néo significa que

somos competentes em seu uso. Isso leva os autores a insistirem na importancia
da inclusdo da educomunicacédo no curriculo escolar desde as primeiras idades.

Artigo 5 - Midia-educacao: conceitos, historia e perspectivas. (BEVORT; BELLONI, 2009)

Objetivo: Apresentar algumas tendéncias atuais da midia-educagdo no mundo, seus
conceitos e acOes, buscando contribuir para seu desenvolvimento no Brasil.
Metodologia: Artigo de discussao teorica.

Artigo 6 - Tenden
alfabetizacion med

cias de las publicaciones especializadas en el campo de la educomunicacion y
iatica en Latinoaméricatechnology (LOTERO-ECHEVERRI et al., 2019)

Objetivo:

A revisdo enfoca os artigos de pesquisa publicados entre 2013 e 2017 nos nove
periodicos de comunicacdo da América Latina incluidos no Scopus.

Metodologia:

A metodologia baseia-se na consulta das bases de dados, na sua sistematizacdo
através de gestores bibliogréficos e na analise do conteudo qualitativo dos textos
recolhidos, suportados pelo software QDA NVIVO11.Sdo compilados 167
artigos que abordam questbes de educomunicacgdo, alfabetizacdo midiatica e
narrativas transmidia.

Resultados:

A partir da anélise dos artigos coletados, confirma-se que a comunicacéo digital,
incluindo o digital, é a estrutura tematica central, acima de outras perspectivas
sociais, culturais, midiaticas e de desenvolvimento, com uma longa tradi¢do em
Pesquisa de comunicacdo na América Latina. Os cendrios digitais confirmam o
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interesse que é identificado nos artigos da amostra em processos de alfabetizacéo
midiatica, que atualiza a discussdo sobre competéncias informacionais,
comunicativas, audiovisuais e digitais, fundamentais nos processos
educomunicativos que tém como objetivo melhorar as capacidades de cidaddos
como utilizadores, consumidores e produtores de conteudos de diferentes tipos.

Artigo 7 - Viaje al

Centro de la Radio: Disefio de una experiencia de alfabetizacion transmedia para

promover la cultura radiofénica entre los jovenes. (PEREZ-MAILLO et. al, 2018)

Objetivo:

O artigo descreve e analisa a validade da Viagem ao centro da Radio como uma
proposta de alfabetizacdo transmidia que visa promover a radiocultura entre os
jovens no ambiente digital.

Metodologia:

Qualitativa e quantitativa mista, a eficacia desta proposta inovadora é
demonstrada em uma amostra de 120 alunos de 10 escolas em Salamanca
(Espanha).

Resultados:

Os alunos que participam da experiéncia conhecem melhor o ambiente e estdo
mais preparados para consumir o radio que domina hoje.

Dissertagdo 1 — Divulgacéo da ciéncia e Educomunicacéo: contribui¢6es do jornal escolar para a
alfabetizacao cientifica (MIRANDA, 2007)

Obijetivo:

Demonstrar que existe uma conexao entre trés campos de conhecimento que se
entrecruzam na proposta didatica do jornal escolar: a Educomunicacédo, cujo
objetivo ¢ a formacdo de receptores criticos dos produtos midiaticos; a
Divulgacéo Cientifica, especialmente aquela que é produzida pelos veiculos de
comunicacdo; e a Alfabetizacdo Cientifica, ponto de partida das reflexdes aqui
apresentadas.

Metodologia:

Pesquisa-acdo - oficinas com alunos ofertadas pela propria pesquisadora
jornalista.

Nivel de ensino:

Ensino médio - 1° e 2° anos.

Resultados:

Parte-se do principio de que a alfabetiza¢do cientifica deve contemplar a vida dos
estudantes fora da sala de aula, inclusive seus habitos de consumo midiatico. Para
tanto, torna-se necessario que o

professor volte seu olhar para o jornalismo cientifico, que, de uma forma ou de
outra, integra o cotidiano dos jovens em formacao. Este “olhar”, entretanto, pode
ser direcionado pelos principios da educomunicagdo. Na proposta do Jornal
Escolar de Ciéncias, produto final deste estudo, espera-se contemplar todos estes
campos.

Dissertacdo 2 - Letramento no campo: o radio educativo em um assentamento da reforma agraria no Ceara

(PATRICIO, 2010

Obijetivo:

Estudo sobre uma experiéncia do uso do radio como uma ferramenta educativa
no Assentamento Santana, no Ceard. Os estudantes e educadores de Santana
conduzem a programacao da réadio escola a partir de tematicas de interesse local

Metodologia:

Pesquisa Participativa.

Resultados:

Apontam transformacgdes observaveis nos processos de aprendizagem e usos da
leitura e da escrita, assim como alteragBes nas praticas pedagogicas dos
educadores do assentamento.

Dissertacdo 3 - Narrativas de praticas em educacdo e tecnologia: a trajetéria do professor digital (GALASSE,

2016)

Objetivo: Relatar praticas destacadas de professores de educacgdo basica que utilizam as
TDIC (Tecnologias Digitais Da informacdo e Comunicacdo) na escola para
fomentar novas possibilidades de construcdo de conhecimento na relacgéo
didatico-pedagbgica com os alunos.

Metodologia: Pesquisa narrativa de carater autobiografico e da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica.

Resultados: Verificou-se que as diferentes praticas com o uso das tecnologias sdo motivadas

por alguns fatores internos e externos, sendo 0s externos o convite de um




52

professor parceiro de trabalho, por exemplo, e como fator e interno destaca-se
uma busca intensa para uma pratica que seja significativa para os alunos.
Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

Nos artigos e dissertacdes que foram analisados percebe-se que a discussdo que aparece
sobre alfabetizacdo estd mais ocupada com as caracteristicas dos aspectos comunicacionais e
digitais, com excecdo do trabalho de Patricio (2010) que traz alguns indicios em direcdo ao

letramento com influéncias no processo de escritura e leitura dos sujeitos.

3.4 ETNOGRAFIA E OBSERVACAO PARTICIPANTE NA ESCOLA

A pesquisa de carater etnografico sobre os indicios da cultura digital ocorreu em duas
turmas do primeiro ano escolar de escolas publicas, respectivamente, de Portugal e do Brasil.
Neste tipo de trabalho o pesquisador ndo deve estar no campo de investigacdo com uma lista de
questdes ou hipoteses predeterminadas, com esquemas de observacdo de comportamentos ou
eventos predefinidos, e deve, portanto, se pautar em teorias da cultura sobre o que deve observar
e registrar ou entdo na sua interpretacdo pessoal a respeito da atividade observada (GREEN;
DIXON; ZAHARLICK, 2005). Como caracteristica a pesquisa etnogréafica faz uso de uma
grande quantidade de dados descritivos como situacfes, didlogos, depoimentos, pessoas

ambientes, que sdo reconstruidos na forma de palavras ou literalmente (ANDRE, 2012).

O objetivo da pesquisa qualitativa em sala de aula, em especial a etnografia, é o
desenvolvimento do que estd dentro da “caixa preta” no dia-a-dia dos ambientes
escolares, identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se “invisiveis”
para os atores que deles participam. Dito em outras palavras, os atores acostumam-se
tanto as suas rotinas que tém dificuldade de perceber os padrbes estruturais sobe 0s
quais essas rotinas e praticas se assentam ou — o que é mais sério — tém dificuldade
em identificar os significados dessas rotinas e a forma como se encaixam em uma
matriz social mais ampla, matriz essa que as condiciona, mas é também por elas
condicionada. (BORTONI-RICARDO, 2009, p.49)

Portanto, o interesse, enquanto pesquisadores, estd no processo e ndo no produto, visto
que, se buscam as perspectivas dos sujeitos e suas significagbes. Assim, durante um periodo de
tempo significativo de pesquisa nas escolas portuguesa e brasileira puderam-se desvelar um
pouco da realidade cotidiana a partir de uma série de dados coletados que envolveram diarios
de campo, fotografias de documentos e rotinas pedagogicas, filmagens de dialogos e interacdes,
entrevistas com professores e gestdo escolar. Nas observagdes houve a possibilidade do contato

pessoal e direto do pesquisador com o fenbmeno pesquisado de modo a chegar perto da
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“perspectiva dos sujeitos”, suas experiéncias diarias, visdes de mundo, ou seja, significados que
atribuem & realidade que os cerca e as suas proprias acdes (LUDKE; ANDRE, 2015). A
observacao participante como estratégia de apreensdo do objeto da pesquisa etnogréafica,
segundo Ghedin e Franco (2011, p.195), considera que o observador cientifico deve “assumir
o ponto de vista do grupo pesquisado com respeito, empatia e a maior inser¢ao possivel”. Isso
significou nesta pesquisa, com base na interagdo social, estar aberto aos estudantes e demais
sujeitos com sensibilidade ao modo l6gico do seu funcionamento e suas culturas. Ainda mais
por ser um professor/pesquisador houve um mergulho na pesquisa como condicao preliminar

de uma boa investigagéo:

O trabalho de pesquisa envolve aprofundamento da relagdo estabelecida entre
pesquisador e pesquisado dentro do universo intersubjetivo e favorece os encontros
de subjetividades que, na friccdo identitaria de cada sujeito, permitem e possibilitam
a construcdo das trocas e das relagdes simbdlicas. O campo de observacdo do
pesquisador tem um significado especifico e uma estrutura de relevancia para os seres
humanos que vivem, agem e pensam em meio a realidade tornada objeto de
investigacdo. (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.196)

Portanto, na pesquisa etnogréfica o sujeito que observa e o sujeito observado parecem
impossiveis de serem dissociados, pois, existe uma relacdo definida pela intersubjetividade —
caracteristica da pesquisa antropologica que se expressa no principio da alteridade, em que, é
necessario se colocar no lugar e na condi¢cdo do outro para compreendé-lo e tornar possivel a
interpretacdo de sua dindmica cultural (OLIVEIRA; DAOLIO, 2007).

No Brasil durante a abordagem do tipo etnogréafica o pesquisador também foi professor
e, por isso, trabalhou na perspectiva da Educomunicacdo. A intencdo do pesquisador ndo foi
chegar a campo com uma metodologia ou método de acdo pronto na escola. O dialogo com a
comunidade escolar, a compreensdo dos problemas e das oportunidades que o ambiente
educativo apresentou foram fundamentais para pensar a proposta da PPE “com” os outros.
Logo, a alteridade e empatia perpassaram por todas as etapas do processo de pesquisa da tese.

Compreendido o carater etnografico a partir de agora ira se detalhar o modo que
ocorreram as observacdes participantes. As observagdes em Portugal ocorreram em uma turma
de Educacéo Integral e no Brasil em uma do periodo matutino, ambas de escolas publicas. Os
dados foram obtidos através de: (1) registro dos discursos e materiais produzidos durante as
situacOes significativas desenvolvidas pelos professores e alunos; (2) registro e coleta de
documentos oficiais das instituicbes educativas; (3) aplicacdo de entrevista semiestruturada

com professoras e gestores responsaveis pelos anos iniciais da escola; (4) consideracbes da
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experiéncia pedagdgica do professor/pesquisador com a pesquisa e com 0 ato de ser professor
alfabetizador.

As entrevistas com as professoras do primeiro ano e gestores educacionais (APENDICE
E) foram realizadas a partir de um guia semiestruturado. Trivifios (1987) evidencia que a
entrevista semiestruturada parte de certos questionamentos bésicos apoiados em teorias e
hipo6teses que interessam a pesquisa e oferecem amplo campo de interrogativas a medida que
vao surgindo novas hipdteses advindas das respostas do informante. Logo, enquanto o
informante segue sua linha de pensamento por meio de suas experiéncias comeca a participar
do contetdo da pesquisa (TRIVINOS, 1987). Os sujeitos que participaram da entrevista
semiestruturada estdo detalhados no quadro 5, contudo vale lembrar que os nomes de todos 0s
participantes desta pesquisa foram alterados para garantir o sigilo de suas identidades. Os dados
das observacoes, didlogos e entrevistas foram analisados na perspectiva discursiva que sera

detalhada no item a seguir.

Quadro 5 — Participantes da entrevista semiestruturada.

Nomes ficticios | Idade Funcéo Pais
Daniela 43 anos | Professora regente integral Portugal
Margarida 61 anos | Professora Educacdo Especial integral | Portugal
Duarte 43 anos | Coordenador Portugal
Flavia 28 anos | Professora Educacdo Especial matutino | Brasil
Mbnica 48 anos | Professora regente vespertino Brasil
Lourdes 41 anos | Diretora Brasil

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

3.4.1 As observac0es e os discursos

As observacdes realizadas neste trabalho foram participantes (APENDICE F). Segundo
Richardson et al. (1999, p. 261) “na observagdo participante o observador ndo ¢ apenas um
espectador do fato que esta sendo estudado, ele se coloca no nivel dos outros elementos
humanos que compdem o fenbmeno a ser observado”. Em sala de aula junto com a professora
da turma em Portugal durante as observagdes o pesquisador ndo se absteve de ajudar quando
requisitado. Nas aulas do Brasil, por ser professor da turma, o pesquisador teve a laboriosa
tarefa de dar as aulas e ainda estar constantemente atento as linguagens decorrentes da préatica
pedagogica. Dessa forma, fez parte da formacao no contexto de trabalho, “a formagao decorre
com o professor no servigo, no seu posto de trabalho, sem periodos de dispensa do magistério”

(OLIVEIRA-FORMOSINHO e FORMOSINHO, 2002, p.8). Acredita-se que este tipo de
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(form)acdo traz beneficios substanciais para a pratica pedagogica do professor pesquisador e
dos demais sujeitos conviventes com o projeto.

Durante as observacGes das aulas do 1° ano do Ensino Fundamental foram feitos
registros por meio de anotacGes, capturas de imagens, gravacdes de audios e videos. Em
Portugal pelo fato de estar somente no papel de pesquisador foi possivel estar atento aos
pormenores dos acontecimentos, j& no Brasil, ter que realizar as anota¢Ges e 0s demais registros
demandaram maior esfor¢o e organizacdo na conciliagdo com o trabalho docente. Nas duas
ocasides o diario foi fundamental por possibilitar a realizacdo de anotaces sem demandar

muito tempo entre uma atividade e outra:

A producdo de um diario de pesquisa varia muito de pessoa para pessoa, mas a
literatura especializada traz sugestdes para o conteido de diérios dessa natureza. Os
textos mais comuns sdo incorporados aos diarios descritivos de experiéncias que o
professor deseja registrar, antes que se esqueca de detalhes importantes. Sequéncias
descritivas nos diarios contém narrativas de atividades, descricfes de eventos,
reproducdes de dialogos, informagdes sobre gestos, entoacdo e expressdes faciais.
Esses detalhes podem ser muito importantes. Falas do proprio professor ou de outra
pessoa devem ser reproduzidas o mais fielmente possivel (BORTONI-RICARDO,
2009, p.47).

Os diarios de pesquisa possibilitaram registrar elementos que foram fundamentais nesta
pesquisa de modo a desenvolver uma teoria sobre a acdo que foi interpretada. O diério de
Portugal estava organizado em um caderno de forma sequencial com as anotagdes e, no Brasil,
pelo fato do pesquisador também lecionar e ndo dispor de um caderno sempre consigo nas
ocasides iminentes, foram utilizados papéis avulsos que disponha no momento de interesse para
realizar as anotacbes — em ambos casos era anotado o dia e hora exatos em que os fatos
ocorreram.

Todo este material foi descrito e estudado na perspectiva de uma teoria da enunciagéo e
analise do discurso. Mas, porque da escolha dessas teorias na consideracdo de questdes
pedagogicas? “Primeiro, porque, para mim, a alfabetiza¢do implica leitura e escritura que vejo
como movimentos discursivos. Segundo, porque o proprio processo de aquisicdo também vai
se dando numa sucessa@o de movimentos discursivos, de interlocugao, de intera¢do” (SMOLKA,
2012, p. 35). Para Orlandi (2013) a analise de discurso ndo trata da lingua, nem da gramatica,
trata do discurso, da ideia em curso, do percurso, de movimento, portanto, observa-se o sujeito
falando. Compreende-se “a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do
trabalho social geral, constitutivo do homem e de sua histéria” (ORLANDI, 2013, p. 15).
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Uma vez que toda a manifestacdo da linguagem se realiza na forma de discurso, um
campo de estudo muito desenvolvido nas Ultimas décadas tem sido precisamente a
analise de discurso, que se vale das contribui¢des de diversas disciplinas (linguistica,
sociologia, psicanalise, ciéncias da comunicacao, filosofia etc.) para investigar de que
forma os enunciados socialmente significativos se constroem ndo somente do ponto
de vista estrutural, mas também do ponto de vista da argumentacdo, das ideologias,
das cristalizagbes de formas e formatos discursivos em determinados periodos
historicos das instituicdes etc. (BAGNO, 2014, p. 65-66)

Entdo, a linguagem enquanto discurso nao apresenta um universo de signos que serve
somente para a comunicagdo ou suporte do pensamento, porém interacdo, modo de producéo
social e, assim, ndo é neutra, inocente, muito menos natural, por isso, o lugar privilegiado da
ideologia (BRANDAO, 2012). O ato discursivo, ou de forma mais precisa do seu produto — o
enunciado — ndo pode ser reconhecido como um fendmeno individual no sentido exato dessa
palavra, e muito menos pode ser explicado a partir de condi¢bes psicoindividuais e psiquicas
ou psicofisioldgicas do sujeito falante: o0 enunciado apresenta natureza social (VOLOCHINOV,
2018, p. 200).

Com essas teorias foi possivel compreender elementos fundamentais na discussao e
compreensdo da PPE, dos “porqués”, que venham ao encontro do cerne das interacGes, das
comunicacdes, dos entremeios das palavras, das permissividades e nega¢des. Para tanto, como
sugere Branddo (2012, p. 11), a linguagem foi considerada como “lugar de conflito, de
confronto ideoldgico, ndo podendo ser estudada fora da sociedade, uma vez que 0S processos
gue constituem sdo histdrico-sociais”. Desse modo, este estudo ndo poderia estar desvinculado

das condic6es de producdo de linguagem que ocorrem na escola e para além dela.
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4 EDUCOMUNICACAO: CONCEITOS E PRATICAS PEDAGOGICAS

A educacdo é comunicacao, é dialogo, na medida em que nao é
transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacdo dos significados. Paulo
Freire (2015, p. 89).

A Educacéo pode ser compreendida de acordo com Martin-Barbero (2014, p.78), como
lugar de entrecruzamento entre a significacdo e a acdo, onde, “comunicar ¢ compartilhar a
significagdo, participar ¢ compartilhar a acdo”. Para que isso ocorra, entretanto, € preciso que
0 espaco se converta em “conversagdo dos saberes e narrativas que configuram as oralidades, a
literalidades e as visualidades” (MARTIN-BARBERO, 2014, p.78). Dai a necessidade de
compreender 0s processos de comunicacao que estao presentes na Educacéo que irdo favorecer
didlogos, compartilnamentos, encontros humanos — ambiéncias comunicativas. Uma area em

que a Comunicacdo e a Educacédo dialogam frutiferamente é a Educomunicacéo.

[...] a Educomunicagdo dialoga com a Educacéo, tanto quanto com a Comunicagéo,
ressaltando, por meio de projetos colaborativamente planejados, a importancia de se
rever 0s padrfes tedricos e praticos pelas quais a comunicacdo se da. Busca, desta
forma, transformacdes sociais que priorizem, desde o processo de alfabetizacdo, o
exercicio da expressdo, tornando tal pratica solidaria fator de aprendizagem que
amplie o nimero dos sujeitos sociais e politicos preocupados com o reconhecimento
prético, no cotidiano da vida social, do direito universal a expressdo e a comunicagdo
(SOARES, 2014, p. 24).

Para Soares (2011, p. 13) a “Educomunicagao ¢ essencialmente praxis social, originando
um paradigma orientador da gestdo de agdes em sociedade”. Para esse autor a universidade,
com suas pesquisas e sua docéncia, tem muito a identificar e a desvendar sobre esse campo de

atuacdo social. Outro conceito é apresentado por Baccega (2009, p.19):

As tradicionais agéncias de socializagdo — escola e familia — vém se confrontando,
nos Gltimos tempos, com os meios de comunicacdo, que se constituem em outra
agéncia de socializagdo. Ha entre elas um embate permanente pela hegemonia na
formagéo dos valores dos sujeitos, buscando destacar-se na configuragdo dos sentidos
sociais. Essa disputa constitui o campo comunicagdo/educacdo (educomunicacéo),
que propde, justifica e procura pistas para o dialogo entre as agéncias.

Ja essa autora traz um entrelacamento entre trés agéncias sociais — escola, familia e os
meios de comunicacdo — e seu embate pela hegemonia na formagéao dos valores e sujeitos como

campo da Educomunicacdo. Essa consideracao € relevante, visto que, tais instituicGes tentam a
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permanente e impossivel, ainda bem, tentativa de “tornar o signo monossémico, ou seja, de
pretender que o sentido atribuido a palavra por uma das agéncias, por exemplo, é o Unico e sera
interpretado apenas dagquele modo por todos” (BACCEGA, 2009, p.21).

Esses dois conceitos apresentados se somam, ja que o0 primeiro tem um carater mais
didatico e de direito a expressdo e, o segundo, um enfoque mais politico. No seguimento de tais
conceitos existe uma representacao que articula o ideal de relagcfes no campo de atuagao social
da Educomunicacéo que pode ser descrito no conjunto de acdes destinadas a criar e desenvolver
ecossistemas comunicativos. Nessa perspectiva, ecossistema comunicativo é percebido como
uma “figura de linguagem para nomear um ideal de rela¢des, construido coletivamente em dado
espaco, em decorréncia de uma decisdo estratégica de favorecer o dialogo social, levando em
conta, inclusive, as potencialidades dos meios de comunicacdo e de suas tecnologias”
(SOARES, 2011, p. 44). O ecossistema comunicativo catalisa as energias entre a perda de
vitalidade das grandes instituices modernas e a existéncia de outras formas de pertencimento
e sociabilidade. A vista disso, ganham forcas as experiéncias dos alunos, suas sensibilidades,
gostos, corpo e alma que precisam ser incorporados na realidade educativa, além da articulacdo
da transmissdo da heranca cultural, formacdo em capacidades e cidadania. (MARTIN-
BARBERO, 2014)

Soares (2011) afirma que a Educomunicacgéo percebe o ecossistema comunicativo por
meio de modalidades abertas e criativas de relacionamento que reconhecem a legitimidade do
didlogo como metodologia de ensino, aprendizagem e convivéncia. E isso, segundo o autor,
decorre da relacdo dialdgica que ndo é da tecnologia adotada, mas sim determinada pela opgéo
do convivio humano (SOARES, 2011). Dessa maneira, percebe-se que um ambiente escolar
educomunicativo precisa ser um espaco aberto a participacdo e a qualidade dos relacionamentos
humanos. Schaun (2002, p. 82-83) considera que a Educomunicacao propde a credulidade no
ser humano em que a alteridade é o seu substrato constitutivo:

[..] que visa relacBes sociais mais humanizadas, acredita nas transformacdes do
individuo e da sociedade, na descoberta de novos caminhos para a solucdo

colaborativa de problemas e, sobretudo, na criagdo inovadora de olhares diferenciados
sobre o cotidiano”.

Ademais, na Educomunicacdo é possivel acrescentar outros valores ou principios
educomunicativos que regulam a pratica e as situagdes de convivio que deem conta da

complexidade e diversidade da sociedade. Silva (2009) apresenta alguns deles e com isso nao
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tem a intencdo de exaurir de forma alguma outros tantos contidos nos ideais da

Educomunicagéo:

Alteridade: o mais importante ideal da disciplina de Educomunicacdo, este termo
consiste na busca de um “olhar sobre o outro” isento de preconceitos ou
prejulgamentos. Ou seja, o ideal de alteridade procura a compreensdo e
entendimento daquilo que é diferente ou desconhecido;

Conscientizagdo Social: ideal perseguido como forma de construir uma leitura
critica do contetido transmitido pelos meios de comunicacéo a sociedade, a fim
de colaborar para uma melhor formacéo ética do ser humano;

Integragdo Social: relacionado ao item precedente, tal conceito pretende
conectar as minorias e grupos marginalizados a sociedade, com vistas a
diminuicao das disparidades. Essa ambicdo possui um viés politico direcionado
a transformacGes sociais;

Cidadania: conceito que determina os deveres e direitos do individuo pés-
moderno e sua construcdo moral segundo os principios de uma sociedade;
Relacdes colaborativas entre sociedade e individuo: proposta que envolve trocas
entre as duas instancias citadas, de forma a cooperarem para formacdo de
cidaddos criticos e participantes;

Processo educativo como espaco publico: ideia que enxerga o espa¢o educativo
como sinénimo de espaco publico, j& que os processos educacionais estdo
disseminados e em fluxo constante. Trata da multidisciplinaridade dos espacos
modernos;

Aprendizado como processo coletivo: enxerga o exercicio da educacdo como um
processo feito em equipe, o qual valoriza e da visdo a diferentes ideias e valores;
Democratizacdo dos meios de comunicacdo: este ultimo conceito pode ser

entendido como um resultado esperado de todas as acGes anteriormente citadas.

Além desses principios ja apresentados existe um outro que merece destaque e se

relaciona com o da alteridade no ato comunicacional inteligivel e dialégico — a capacidade

empatica nos sujeitos.

O que é "empatia"? Todos conhecemos e experimentamos o0 sentimento de simpatia.
Inspiramos simpatia por outra pessoa ou ndo. Isso é algo espontaneo, ndo racional,
alheio a vontade; um impulso que ndo controlamos nem dominamos. Por outro lado,
a empatia € uma atitude deliberada e voluntéria; um esforco consciente que fazemos
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para nos colocar no lugar do nosso interlocutor, a fim de estabelecer um fluxo de
comunicacio com ele. E a capacidade de nos colocar na pele do outro, sentir como
ele, pensar como ele, de "sintonizar", nos colocar na mesma "onda". (KAPLUN, 2002,
p. 93, tradugdo nossa).

A empatia é uma capacidade de intelectual, racional e estratégica e significa “querer
valorizar aqueles com quem tentamos estabelecer comunicagdo. Implica compreenséo,
paciéncia, profundo respeito por eles, amor, embora sua visao e sua percep¢do do mundo ainda
n3o sejam o que desejamos” (KAPLUN, 2002, p. 94, traducio nossa).

Essas caracteristicas de carater humano implicam em comprometimento matuo e, para
tanto, levam em conta as perspectivas dos diferentes sujeitos na abordagem educomunicativa
como fundamentais, consideram as experiéncias e conhecimentos praticos, os fatores da cultura
e subcultura, entre outros. Cabe, dessa maneira, escutar atentamente o outro o que ¢ diferente
de acordo com Gall (2005) ao fato de ouvir uns aos outros para em uma proxima etapa negar,
desautorizar ou desmerecer 0 outro. Para tanto, o professor precisa estar atento as perspectivas
concretas dos sujeitos envolvidos e identificar neles a dimens&o das estruturas internalizadas
pelo cotidiano das regras do sistema e suas possibilidades criativas que permitem imaginar
novas dimensdes (GALL, 2005).

Os principios e valores da Educomunicacao estabelecem relagdo com a aprendizagem,
ja que ela ocorrerd e serd facilitada a medida os sujeitos se sentirem tocados, envolvidos e
conectados. Nesse ambiente de aprendizagem as midias e tecnologias quando ajudarem a
produzir sentidos e passardo de mediadoras a mediacdo. Soares (2002, p. 20) afirma que o
sentido é “que provoca a aprendizagem, ndo a tecnologia, e é por isso que 0 campo compete a

comunicagdo ou a educomunicacao”.

4.1 PEDAGOGIA CRITICA

Quanto mais “inquieta” for uma pedagogia, mais critica ela se
tornara.

Freire (2011, p.89)

Ao se pensar na Educacéo e nos meios de comunicacdo dentro da escola no que se refere
ao modelo pedagdgico, em geral, 0 modelo critico contém uma modalidade participativa e tenta
integrar 0s meios em um "projeto educacional”. Nesta linha, se prop6e uma abordagem focada
na capacidade produtiva (como emissores) dos destinatarios, ou na participacdo em diferentes
mediagdes pedagogicas (HUERGO, 2000).
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Huergo (2000) afirma que desenvolver uma pedagogia critica das alfabetizacfes pos-
modernas consiste em criar comunidades de resisténcia que confrontem as hegemaénicas, ou
seja, pedagogias da oposicdo capazes de desmascarar o vinculo politico existente entre 0s novos
modos de comunicacao e as préaticas sociais legitimadas de forma a negar os mandatos de uma

nova empresa civilizadora de barbaros.

A pedagogia critica situa-se na interseccdo entre a linguagem, cultura e histéria — o
nexo no qual as subjetividades dos estudantes sdo formadas, contestadas e
exteriorizadas. O esforco é no sentido da historia deles, sua linguagem e sua cultura,
e as implicacBes pedagogicas sdo tais que, ou é dado aos alunos o acesso ao discurso
critico, ou eles sdo condicionados a aceitar o familiar como inevitavel. Ainda pior, é
negada a eles uma voz com a qual possam marcar presenca no mundo; eles tornam-se
invisiveis para a histéria e Ihe é impossibilitado o poder de molda-la. (MCLAREN,
1997, p.255)

Portanto, com base nessa teoria, acredita-se que as escolas precisam ser pensadas para
empoderar professores, alunos e educadores. Eles necessitam ser levados a compreender o
cenario politico atual e as crises ideoldgicas em torno dele que colocam em xeque a escola
publica, gratuita, laica, democratica e de qualidade. Basta considerar o retrato atual da educacéo
publica brasileira, das politicas de alfabetizacdo, dos programas de apoio que estdo parados,
dos cortes de verbas, chamados carinhosamente de contengdo, dos baixos salarios dos
professores, da infraestrutura cadtica de algumas escolas, entre outros. Sendo assim, concorda-

se com Giroux (2011, p. 76) quando afirma que:

[...] Como parte da atual investida politica contra os servicos pablicos e a justiga social
em geral, as escolas estdo sendo, cada vez mais, subordinadas aos ditames dos
interesses neoconservadores e de direita que, de bom grado, fariam dela anexos do
local de trabalho ou de igreja. Numa sociedade democratica, as escolas jamais poderdo
ser reduzidas a armazéns de grandes companhias ou a campos de treinamento para
cristdos fundamentalistas. Nesta época em que a democracia muitas vezes parece estar
recuando, é preciso que as escolas sejam recuperadas, e que se lute por elas como
esferas publicas democréticas.

O papel do professor nesse cenario é o de um intelectual engajado na democracia. Cabe,
por isto, repensar a formacao de professores de modo a prepara-los para o papel de intelectual
transformador. Ademais, ecoar e fortificar as vozes de professores e estudantes - com énfase na
voz dos estudantes na esfera publica. Os professores que assumem o termo de intelectuais
transformadores “tratam os estudantes como agentes criticos, questionam como o conhecimento
é produzido e distribuido, utilizam o dialogo, e tornam o conhecimento significativo, critico, e
enfim, emancipatério” (GIROUX e MCLAREN, 1986, p.215, traducéo nossa).
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4.2 PRATICA PEDAGOGICA EDUCOMUNICATIVA

Antes de comegcar a falar da Pratica Pedagdgica Educomunicativa (PPE) serdo trazidos
alguns conceitos que remetem as praticas educomunicativas para depois aprofundar no conceito
do grupo *“Educom Floripa”. As praticas educomunicativas se inspiram em teorias da educacéo
popular, da teologia da libertacdo ou teorias criticas da educacdo e também da escola da
Frankfurt, das tradicdes culturalistas, das teorias da recepcao, da economia politica dos meios
e da semiotica (GALL, 2005).

Gall (2005) afirma que as praticas educomunicativas libertadoras devem comecar com
um triplo reconhecimento: (a) os setores populares tém reinvindicacdes legitimas que precisam
ser respondidas; (b) ndo basta somente criticar a escola e 0 modelo de educacéo tradicional,
mas é necessario obter objetivos claros para a producdo de conhecimento que permitam dar
legitimidade as aspiracfes populares; (c) a comunicacao/educacdo popular ndo pode ser vista
como um conjunto de principios gerais e postulados que sao interpretados e aplicados como
formulas, pois, se estabelece com um grupo de pessoas em um processo construtivo de
explicacOes daquilo que se questiona, dai seu sentido politico e a necessidade do projeto a longo
prazo.

No processo de investigacdo e planejamento das praticas educomunicativas Gall (2005)
cita trés eixos: conceitual, pedag6gico e comunicacional. No conceitual sdo estruturados o
conteddo, um tema principal com o nucleo que se pretende trabalhar. O pedagodgico da conta
dos sujeitos em que se trabalha e das ideias que tem acerca do tema para poder desenhar o
caminho a ser percorrido. Além disso, se ocupa com 0S recursos que se conta e o ponto onde
pretende chegar. O eixo da comunicacdo implica em reconhecer codigos para poder
desenvolver modelos de questionamento. As ideias desenvolvidas nesse modelo de acordo com
0 autor devem possibilitar reconhecimentos, por exemplo, no ambito dos discursos, das

simbologias, das girias e algumas producdes préprias da comunidade.

Encontramos nesses trés eixos uma abordagem integradora da linguagem e do
universo cultural, a possibilidade concreta de partir de sujeitos encarnados, de sujeitos
com praticas e experiéncias, mas também com ideologias e conviccbes, com
conhecimento intuitivo, mas também com profundas reflexdes sobre seus quefazeres
e suas palavras. A utilidade dessas consideraces reside na possibilidade de projetar a
pratica pedagdgica a partir de premissas reais, a partir de dados objetivos que nos
ajudam a imaginar caminhos concretos. As vezes mais modesto, sem profecias ou
promessas de mudancas radicais a curto prazo, mas com a vantagem de encontrar que
as mudancas podem ser palpaveis e visiveis. (GALL, 2005, p.9, traducéo nossa)

1 Grupo de Pesquisa Educagdo, Comunicacéo e Tecnologia - CNPg/UDESC.
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Estes eixos do autor ajudam a compreender que as praticas na Educomunicacao

consideram a linguagem e a cultura, o que sera discutido mais adiante. No sentido de aprofundar

0 conceito da pratica educomunicativa na area pedagdgica Souza (2017, p. 206-207) apresenta

em sua tese cinco principios para o que ela denomina de Pratica Pedag6gica Educomunicativa

(PPE):
1.

Considera as particularidades do contexto contemporaneo e a realidade concreta dos
sujeitos que o vivenciam: isto €, se nossas praticas socioculturais cotidianas estdo
marcadas pela (oni)presenca de midias e tecnologias desde a mais tenra idade, importa
considerar que estas referéncias participam da constituicdo de nossas objetividades e
subjetividades; o que implica que as praticas pedagogicas sejam planejadas
intencionalmente considerando tal contexto, de modo a atender as necessidades e
expectativas dos sujeitos (criancas, adolescentes, jovens, adultos) em sua vivéncia
educativa;

Tem como pressuposto o estabelecimento de um ecossistema (edu)comunicativo aberto
e democratico nos espacos educativos: importa que 0s espacos educativos sejam abertos
a uma comunicacdo dialdgica entre os sujeitos que o constituem direta ou indiretamente
(comunidade escolar, criangas/adolescentes/jovens/adultos, familia e sociedade);
Promove espacgos de encontro e expressdo, ampliando as possibilidades comunicativas
entre 0s sujeitos participantes do quefazer educativo: implica que as praticas
pedagdgicas sejam pensadas e planejadas de modo a promover a criacdo de espagos que
fomentem o acolhedor encontro com o Outro, a partir de pontes de diadlogo que
permitam a mediacdo cultural, a expressdo, a participacdo e a colaboracdo entre os
diversos sujeitos envolvidos no quefazer educativo;

Preocupa-se com o uso pedagdgico intencional de recursos tecnoldgicos e midiaticos na
educacdo: mais do que incluir a qualquer custo alguma tecnologia ou midia, importa
que a pratica pedagdgica seja intencionalmente planejada de modo a fomentar espagos
para o didlogo, a reflexdo e a vivéncia da fruicdo, da estética, da curiosidade e da
criatividade;

Favorece uma relagcdo mais ativa, critica e criativa dos sujeitos diante das tecnologias e
referéncias midiaticas que fazem parte de seu contexto de vida: implica que as préaticas
pedagdgicas utilizem-se de abordagens que explorem diferentes linguagens (verbal, ndo
verbal, oral, corporal, artistica, midiatica etc.) e oportunizem a vivéncia da cidadania

por meio da reflex&o critica, do dialogo e da autoria.
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Na discussdo a autora deixa claro que a PPE ira se ocupar de estar atenta ““a realidade
concreta e as referéncias que fazem parte das praticas socioculturais dos sujeitos envolvidos no
processo educativo visando, assim, o estabelecimento de uma comunicacao dialdgica entre
eles” (SOUZA, 2017, p. 207). Portanto, as tecnologias ¢ midias ndo sdo fator imprescindivel
para uma PPE, porém sdo tomados por ela como fatores que podem criar e ampliar a
comunicacdo dialogica diante de uma postura critica e consciente em relagdo aos sujeitos e suas

referéncias cotidianas.
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5 A PROCURA DAS ALFABETIZACOES, LETRAMENTOS E LITERACIAS NA
COMUNICACAO E EDUCACAO

A ideia de que a alfabetizagdo é questdo de aprender a lingua
padrdo ainda permeia a enorme maioria dos programas de
alfabetizacdo e manifesta sua légica na énfase que, novamente,
se da a leitura técnica e as habilidades para a escrita.

Macedo (2011, p. 170)

Durante o processo de pesquisa tedrico da tese uma das primeiras coisas que chamou a
atencdo ao se propor discutir aspectos da alfabetizacdo na Educomunicacéo foi a profuséo de
termos. As configuragdes terminoldgicas oriundas da combinagdo de termos, pensamentos e
propositos sdo imensas quando se discute as tecnologias e midias. Nao obstante, antes de chegar
a esse ponto é necessario esclarecer um ponto anterior — a questdo da alfabetizacéo, letramento
e literacia — afinal de contas, do que se esta a falar?

Na literatura especializada da area existem diferentes acepc¢bes do que sejam tais termos
e de quais devem ser utilizados a partir de questdes tedricas, metodoldgicas e politicas, mesmo
que alguns autores ainda insistam em posicionar tal questdo como neutra para atribuir-lhe um
carater de ciéncia pura. Nao obstante, alguns autores se desentendem quando nas explicacdes
dos termos, ha também as traducdes “adaptadas™ do portugués de Portugal, do inglés e de outras
variadas linguas sem respeito ao termo original como se um outro nome atribuisse 0 mesmo
significado. Afinal das contas incorre-se ao erro de tudo parecer a mesma coisa e nao é.

No Brasil devido a sua histdria, que envolveu a ditadura militar e lutas sociais em prol
da democracia, a histdria da alfabetizacdo participou de questdes politicas e hoje, tanto quanto
antes, essas questdes emergem novamente perante um governo que privilegia um método em
relacdo a outros. No livro de Magda Soares (2017b) “Alfabetizagao: a questao dos métodos” a
autora discute e apresenta informacdes sobre os métodos de alfabetizacdo e caminha em direcéo
de um processo de aprendizagem que oriente as suas muitas facetas e, portanto, a alfabetizagéo
com método. Mais adiante essa questdo sera retomada.

5.1 ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E LITERACIA: DO QUE SE ESTA A FALAR?

Quando se pensa em alfabetizacdo € comum encontrar na sociedade em geral a
compreensdo de que o alfabetizado é aquele sujeito que consegue ler e compreender textos

simples, aquele que escreve de maneira inteligivel o que pretende comunicar. Contudo, a
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aprendizagem da escrita e da leitura € algo complexo e existem conceitos que vao além desse
lugar comum. No Brasil, por exemplo, ao se contextualizar as concepcdes da area psicologica
a respeito do conceito de alfabetizacdo, no sentido de aprendizagem e desenvolvimento da
escrita, tém destaque autores como Piaget e Vigotski — estudiosos importantes que tém sido
utilizados em pesquisas e praticas nas ultimas décadas até hoje. Vigotski utiliza em sua obra
muitas das contribui¢des de Piaget para aprofundar alguns conceitos e refutar outros. Sobre a

aprendizagem da escrita ele define o seguinte:

Nossa investigagdo mostrou que o desenvolvimento da escrita ndo repete a historia do
desenvolvimento da fala. A escrita € uma funcéo linguistica distinta, que difere da fala
oral tanto na estrutura quando no funcionamento. Até mesmo o0 seu minimo
desenvolvimento exige alto nivel de abstragdo. E a fala em pensamento e imagem
apenas, carecendo das qualidades musicais, expressivas e de entonacéo da fala oral.
Ao aprender a escrever, a crianca precisa se desligar do aspecto sensorial da fala e
substituir palavras por imagens de palavras. Uma fala apenas imaginada, que exige a
simbolizacdo de imagem sonora por meio de signos escritos (isto é, um segundo grau
de representacdo simbdlica), deve ser naturalmente muito mais dificil para a crianca
do que a fala oral, assim como a algebra é mais dificil do que a aritmética. Nossos
estudos mostram que o principal obstaculo é a qualidade abstrata da escrita, e ndo o
subdesenvolvimento de pequenos muasculos ou quaisquer outros obstaculos
mecénicos. (VIGOTSKI, 2008, p.123)

Aqui fica claro o valor representacional da escrita e sua qualidade abstrata no processo
de alfabetizacdo. Vigotski (2008) adiciona que no desenvolvimento da escrita, diferente da fala,
ocorre de um modo intelectualizado, distante das necessidades imediatas e, em vista disso, se é
obrigado a criar uma situacao ou representa-la para si mesmo. Isso ndo indica, contudo, que ela
deve ser desligada da realidade. Logo, Vigotski (2007, p.144) afirma que “a escrita deve ter
significado para as crian¢as, que uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas, e a
escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida”. O autor ainda
propde que a escrita deve ser ensinada naturalmente “para isso € necessario que as letras se
tornem elementos da vida das criancas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala”
(VIGOTSKI, 2007, p.144).

Outra area interessada nos estudos que envolvem a alfabetizacdo € a linguistica:

A linguistica é o estudo cientifico da linguagem. Esta voltada para a explicagcdo de
como a linguagem humana funciona e de como séo as linguas em particular, quer
fazendo o trabalho descritivo previsto pelas teorias, quer usando os conhecimentos
adquiridos para beneficiar outras ciéncias e artes que usam, de algum modo, a
linguagem falada ou escrita. [...] (CAGLIARI, 2009a, p. 36-37)

A linguistica “€ a ciéncia que estuda a linguagem humana em geral e as linguas humanas

particulares” (BAGNO, 2014, p. 61). No trabalho linguistico Cagliari (2009a, p.37)



67

compreende que existem varias areas de interesse, entre elas, “fonética, fonologia, morfologia,
sintaxe, semantica, analise de discurso, pragmatica, sociolinguistica, psicolinguistica, etc.”.
Aqui vale lembrar também da filosofia da linguagem uma area importante para este trabalho
que sera discutida mais a frente. Por enquanto, interessa esclarecer um pouco sobre 0s estudos
da sociolinguistica e psicolinguistica, ainda que, pouco frequentes no Brasil. Na Europa a
psicolinguistica e neurolinguistica tem sido pautas atuais e aparecem em congressos da area
como, por exemplo, as Il Jornadas Internacionais de Alfabetizacdo que em setembro de 2017
reuniu especialistas dessas areas em Portugal. Um deles, afirma em seus estudos o seguinte

sobre alfabetizagéo para:

[...] a psicolinguistica cognitiva, é alfabetizado quem é capaz de ler e escrever com
autonomia. A definicéo cientifica, partilhada por muitos alfabetizadores, especifica a
aquisicdo e posse de uma habilidade (no sentido de skill, competéncia técnica cuja
aquisicdo requer treino) que pode ser avaliada objetivamente sem que os critérios da
avaliacdo variem segundo o individuo. Ser alfabetizado é ter um nivel minimo de
habilidade que permita, por um lado, ler palavras e texto independentemente da sua
familiaridade, mesmo sem compreender o que se 1€, e, por outro lado, escrever
qualquer enunciado mesmo sem conhecer o contelido do que se escreve. (MORAIS
(2014, p.12)

Tal &rea afirma Soares (2017a, p. 21-22) demonstra uma preocupacdo com a
“maturidade linguistica da crianca para a aprendizagem da leitura e escrita, as relaces entre
linguagem e memoria, a interagdo entre a informagéo visual e ndo visual no processo da leitura,
a determinacéo da quantidade de informagéo que ¢ aprendida pelo sistema visual”, entre outros.
A neurolinguistica se “interessa no funcionamento do cérebro humano como processador da
linguagem, e também nos distdrbios de linguagem mais conhecidos (afasia, dislexia, gagueira,
etc.)” (BAGNO, 2014, p. 66).

A perspectiva da sociolinguistica se ocupa com as diferencas das linguas, seus aspectos
culturais e sociais, 0 preconceito linguistico, entre outros. Conforme Soares (2017a) na
sociolinguistica a alfabetizagdo € vista relacionada aos usos sociais da lingua e um dos aspectos
mais valiosos para essa area é o problema das diferencas dialetais:

[...] Quando a crian¢a chega a escola para ser alfabetizada, a crianca ja domina um
determinado dialeto da lingua oral; esse dialeto pode estar mais préximo ou mais
distante da lingua escrita convencional, que se baseia numa norma padrdo que, na
verdade, ndo é usada na lingua oral, por falante nenhum mesmo em situa¢cdes mais
formais. H4, entre os dialetos orais e a lingua escrita, diferencas relativas a
correspondéncia entre o sistema fonologico e o sistema ortografico, e também ha
diferencas de léxico, morfologia e sintaxe. Essas diferencas sdo maiores ou menores,
segundo a maior ou menor profundidade entre o dialeto particular falado pela crianca
e a lingua escrita. (SOARES, 2017a, p. 22)
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Pensar nessas questfes linguisticas no processo de alfabetizacdo é levar em conta e
respeitar as diferentes realidades socioculturais da crianca e seus familiares. Com isso, a lingua
formal sera apresentada dentro de um contexto da sociedade em geral para que o sujeito tenha
autonomia e possa se emancipar sem desmerecer 0s aspectos especificos da fala e da escrita do
estudante. Em continuidade as definicGes sobre alfabetizacdo Soares (2017a, p.19) afirma que

ela envolve a aquisicéo das habilidades de leitura e escrita e, portanto, sua teoria:

[...] devera basear-se em um conceito desse processo suficientemente abrangente para
incluir a abordagem “mecanica” do ler/escrever, o enfoque da lingua escrita como um
meio de expressdo/compreensao, com especificidade e autonomia em relagdo a lingua
oral, e ainda, os determinantes sociais das funcdes e fins da aprendizagem da lingua
escrita.

Com essa abordagem da autora é possivel compreender que a alfabetizagcdo envolve um
conjunto de habilidades por ser um fenédmeno de natureza complexa e multifacetado. Assim,
constata que “essa complexidade e multiplicidade de facetas explicam por que o processo de
alfabetizacdo tem sido estudado por diferentes profissionais, que privilegiam ora estas ora
aquelas habilidades, segundo a area de conhecimento a que pertencem” (2017a, p.20). Soares
(2017b) ainda fala em trés facetas no mundo da escrita que disputam entre si a primazia: a faceta
linguistica da lingua escrita que corresponde a representacdo visual da cadeia sonora da fala
designada como alfabetizacdo; a faceta interativa da lingua escrita como veiculo de interacdo
entre os sujeitos, de expressdo e compreensdo de mensagens; a faceta sociocultural da lingua
escrita referente aos usos, funcdes e valores atribuidos a escrita nos contextos socioculturais.
Essas duas ultimas sdo chamadas de letramento pela autora.

O termo letramento, de acordo com Soares (2017b, p.27), se refere na verdade a algo
que o construtivismo ja havia feito: defender “a construcdo do sistema alfabético pela crianca
por meio de seu convivio com material escrito real, e ndo artificialmente elaborado para
promover a aprendizagem desse sistema”. Dessa forma, a autora constata que a palavra
letramento, talvez, ndo fosse necesséria se fosse possivel dar a alfabetizagdo um sentido mais
amplo. No entanto, Ferreiro (2003) afirma o contrario — o termo letramento faz com o que
alfabetizacdo vire sinbnimo de decodificacdo o que pode dar razdo a velha consciéncia
fonoldgica. No excerto abaixo Morais (2014, p.13) traz uma breve contextualizacdo do

letramento:

No Brasil, pouco depois do fim da ditadura militar, comecou a ser utilizado o termo
“letramento”, num sentido que, a primeira vista, corresponde ao de literacia, isto é, de
uso ou pratica das habilidades com algum dos objetivos que acabamos de indicar.



69

Letramento, em seu sentido mais geral, pode ser entendido como influéncia que a
cultura escrita tem no desenvolvimento da crianca, por meio da sua exposicdo
frequente as letras e a textos, por meio das interagGes verbais ja marcadas pela escrita
que ela tem com os outros e por meio das a¢Bes intencionais dos pais e professores
destinadas a tornar-lhe acessivel a compreensdo e o dominio do sistema escrito de
representacdo da linguagem. Nesse sentido, tal como o termo alfabetizacéo,
letramento indica um processo, ao passo que literacia evoca, sobretudo, o estado ou a
funcdo que dele resultam. No entanto, letramento difundiu-se na comunidade
linguistica educacional como uma intencdo a0 mesmo tempo mais engajada
politicamente e mais redutora. Ele se refere tdo somente ao uso social da leitura e da
escrita (SOARES, 1998) e ndo completa, portanto, todas as atividades de leitura e
escrita que sdo determinadas por necessidades e fins meramente pessoais (nesse caso,
deveria excluir, por exemplo, o diario intimo, destinado a ser lido s6 por quem o
escreve), como se o individuo, ser letrado, ndo tivesse outra dimenséo do que a social.
Por ser mais abrangente, e atendendo também a vantagem de homogeneizar os
conceitos — 0 portugués europeu ndo utiliza letramento, mas sim literacia —, é literacia
que adoto neste livro. (MORAIS, 2014, p.13)

Em continuidade Morais (2014) fala de Paulo Freire e critica algumas pesquisas da
pedagogia critica com seu modelo cultural, que apresenta alfabetizacdo e a literacia como
construcdes sociais alicercadas num projeto ético e politico, e, que por vezes, além desses
aspectos positivos ndo consideram dizer como é que as pessoas foram ensinadas a ler e escrever,
nem se aprenderam e qual o nivel de habilidade atingiram. No entanto, aqui deve-se contestar
tal posicionamento e ir em direcdo a Bartlet e Macedo (2015) que apresentam teorias
relacionadas ao que chamam de Novos Estudos de Letramento (NEL):

[...] Nesse sentido, podemos afirmar que o desenvolvimento de uma perspectiva
critica sobre as relagdes sociais ndo se da apenas pelo processo de alfabetizagcdo, mas
sobretudo pela construgdo de oportunidades reais de insercdo dos sujeitos em
situacOes que levem a uma participagdo politica, condi¢do fundamental para que 0s
programas de alfabetizagcdo na perspectiva freireana realmente contribuam para a
mudanca social. Estes resultados questionam o modelo autbnomo de letramento e de
alfabetizacdo fundado no ensino de habilidades universais da escrita, que, uma vez
dominadas pelo sujeito, o transformam em alguém alfabetizado e capacitado para a
participacdo critica na transformacéo social. (BARTLETT e MACEDO, 2015, p.231)

Nessa perspectiva, ndo existe uma explicacdo universal que condicione o que seja o
“oral” e o “escrito”. Segundo Street (2014, p. 17) a significagdo da forma de comunicagdo ¢
afetada pelas condigOes sociais e materiais, quando ndo as determinam, “e ¢ inadequado (Sendo
impossivel) deduzir do mero canal quais serdo 0Ss processos cognitivos empregados ou as
fungdes que serdo atribuidas a pratica comunicativa”. Essa critica faz sentido a medida em que
Morais (2014, p.18) fala em alfabetismo e literacia como aquisi¢fes cognitivas, conhecimento
instrumental, fun¢des de comunica¢do que estruturam o pensamento”. O autor finaliza
afirmando que ndo faz parte da sua natureza intrinseca utilizar a alfabetizacdo para servir a

interesses gerais ou particulares, mas sabe-se, ao contrario, que as expressdes politicas e
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ideoldgicas circulam as diversas areas do conhecimento e sociais. Pensar em uma posi¢do
neutra e meramente cientifica da alfabetizacdo beira a ingenuidade ou entdo da vazdo ao
pensamento dominante. A partir do momento que se incorrer ao absenteismo de tais questoes
ja mostradas por areas de conhecimento como a filosofia da linguagem, psicologia
sociocultural, sociolinguistica e também da pedagogia critica, entre tantas outras, cai-se no
obscurantismo pedagdgico. Por fim Morais (2014, p.19) admite que as “politicas de
alfabetizacdo, literacia e educacdo sdo ideologicamente determinadas; e, de fato alfabetizar
criancas para alimentar o mercado de trabalho ndo é a mesma coisa que alfabetiza-las para lhes
abrir o mundo da literatura ou ciéncia”.

Percebido o conceito de letramento o seguimento sera sobre o termo Literacia utilizado

em muitos paises da Europa e América do Norte.

Literacia, termo utilizado em Portugal e Espanha e, tal como o francés littératie,
adaptado do inglés literacy, ndo € equivalente a alfabetismo por duas razdes. Porque
se pode ser letrado, no sentido de saber ler e escrever, e analfabeto — é o caso dos que
s6 adquiriram um sistema nao alfabético de (p.12) escrita como o Kanji (ideogréfico)
e 0s Kana (silabarios) no Japdo — e porque literacia pressupde uma utilizagdo eficiente
e frequente da leitura e da escrita. Quem aprendeu a ler e a escrever, mas o faz mal e
pouco, ndo é letrado, tal como ndo é misico quem aprendeu a tocar um instrumento,
mas o faz raramente sem esforgo. Nos paises que utilizam o alfabeto, a alfabetizacéo
abre caminho a literacia, isto é, a utilizacdo das habilidades de leitura e de escrita em
atividades que véo além do alfabetismo, atividades de aquisi¢do, transmissdo e,
eventualmente, produgdo de conhecimento. (MORAIS, 2014, p.12-13)

A partir deste conceito Morais (2014) afirma que a literacia pode ser entendida por dois
sentidos: no sentido de habilidade e no sentido de pratica produtiva da leitura e escrita. O
primeiro caracteriza-se pelos niveis habeis e eficientes da leitura e escrita, ou seja, sem haver
necessidade de construir intencional e sequencialmente o reconhecimento e sua forma visual.
O segundo afirma que a literacia veria segundo 0s contetdos e 0 aproveitamento que o sujeito
(letrado) tem dela. Entdo, Morais (2014, p. 13) apresenta quatro tipos de literacia: “a
pragmatica, com fins utilitarios; a de divertimento; a de conhecimento, que inclui a cientifica;
e a estética, que compreende a literaria”.

Na traducdo do termo literacy, Ferreiro (2003) o traduz como “cultura escrita”. 1SS0 é
uatil para avaliar que a traducdo desse termo em “letramento” incorre em erro, j& que suas
concepgOes tedricas sdo diferentes e, por consequéncia, seus propdsitos. Gabriel (2012) sugere
que “letramento, alfabetizacéo e literacia ndo séo conceitos excludentes, ndo competem entre
si, mas tambem néo se confundem”. Ela esclarece que o letramento tem carater de iniciacdo
como como um de seus tracos semanticos, portanto, o processo de inser¢do no mundo da escrita

nos mais diversificados ambientes como digitais, literarios, entre outros, é evocado pelo
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letramento com a devida subjetivacdo. Para a participagdo competente nas praticas sociais e
profissionais de uso da escrita € preciso, segundo Gabriel (2012), da alfabetizacdo — permite a
quebra da linguagem oral, o conhecimento das letras e dos grafemas com as suas devidas

associacdes. Sugere como continuacao a literacia:

[...] Na literatura de lingua inglesa, o termo literacy ndo se confunde com a
aprendizagem inicial da leitura, que é denominada reading acquisition, reading
instruction, beginning litteracy, campo de estudos que trata dos processos cognitivos
e da intervencdo pedagdgica cujo objetivo é auxiliar o aluno nessa aprendizagem.
Ainda que aprender a ler seja um marco no desenvolvimento da competéncia
comunicativa por meio da leitura e da escrita, outras aprendizagens serdo necessarias
na criacdo de leitores competentes. [...] (GABRIEL, 2012, p.83)

Isto posto, implica que o letramento, alfabetizacdo e literacia apresentam um carater
sequencial do tipo — isto, aquilo e mais aquilo — como perspectivas complementares de um

objeto complexo.

5.2 TERMOS E (PRO)FUSOES NA CULTURA DIGITAL

Com as definicdes dos conceitos de alfabetizacdo, letramento e literacia previamente
reunidos € possivel avancar em outros aspectos que 0s relacionam com o universo das
tecnologias e da cultura digital. Os novos termos adjetivados e imbricados podem estar ou ndo
diretamente relacionados ao conceito original no seu sentido epistemoldgico. Existe uma
verdadeira profusdo de terminologias, algumas que falam do mesmo objeto, porém, com termos
diferentes e outras que se subdividem para especificar ainda mais seu objeto.

Neste capitulo, ndo existe o interesse de esclarecer todos 0s termos ou apresentar o termo
melhor conceito que adapte a uma area especifica (se é que isso é possivel). O primeiro termo
apresentado serd o de Alfabetizacdo Midiatica e Informacional (AMI). Os termos da AMI
incorporam conhecimentos sobre as funcdes, condicdes e avaliagcbes das midias, bibliotecas,
noticias, contetdos e servigos oferecidos (WILSON, 2013). No quadro 6 € possivel verificar do

que se ocupam cada um dos termos individualmente.
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Quadro 6 — Resultados e elementos da alfabetizagdo midiatica e informacional.

Alfabetizacdo informacional

Definicdo e | Localizagdo | Acesso  a | Organizagdo | Uso ético da | Comunicagdo | Uso das

articulacdo de | e acesso a | informacdo | da informagdo | da habilidades de

necessidades informacéo informacéo informacéo TICS no

informacionais processamento

da informacéo

Alfabetizacdo midiatica

Compreensdo  do | Compreensdo das | Avaliacdo critica | Compreensdo junto | Revisdo das

papel e das funcdes | condicdes sob as | do conteldo | as midias para a | habilidades

das midias em | quais as midias | midiatico a luz das | auto expressdo e a | (incluindo as TICs)

sociedades podem cumprir | fungdes da midia participacéo necessarias para a

democraticas suas funcgdes democratica producéo de
conteddos pelos
usudrios

Fonte: Wilson (2013, p.18).

No entanto, além desses termos outros sdo apresentados ligados a alfabetizacdo por

Wilson (2013, p.18-19):

e Alfabetizacdo mididatica;

e Alfabetizacdo informacional,

e Liberdade de expressao e alfabetizacdo informacional;

e Alfabetizacdo no uso de bibliotecas;

e Alfabetizacdo no acesso a noticias;

e Alfabetizacdo computacional,;

e Alfabetizagdo no uso da internet;

e Alfabetizacéo digital;

e Alfabetizacdo cinematogréafica;

e Alfabetizacdo no uso de jogos;

e Alfabetizacdo televisiva, alfabetizacdo publicitaria;

A autora considera que a AMI estd no centro desse processo de alfabetizacdo. Para
Wilson (2013) muitas dessas terminologias continuam como objeto de discusséo e sdo aplicadas

de maneiras distintas a depender do contexto social e da pratica cultural.

Globalmente, muitas organizacfes usam a expressdo midia-educacao (ME), que as
vezes é aceita como um conceito que abrange tanto a alfabetizacdo midiatica quanto
a alfabetizacdo informacional. O uso que a UNESCO faz da expressdo AMI busca
harmonizar as diferentes nogdes a luz de plataformas convergentes de utilizacéo.
(WILSON, 2013, p. 19)
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O modelo da AMI é utilizado pela UNESCO em paises desenvolvidos e
subdesenvolvidos como matriz para construir programas de formacdo de professores
alfabetizados em midia e informacdo (WILSON, 2013). Outra autora que usa termos correlatos
a esses € GARCIA-MORENO (2011) que propde como um nivel maior de integracdo da
alfabetizacdo computacional e alfabetizacdo informacional com a alfabetizacdo digital que
segundo ele requer uma maior base de conhecimentos em TIC.

O termo alfabetizacdo quando empregado junto com esses outros toma uma concepcao
para além do termo original do sistema de representacéo da escrita e das habilidades de leitura.
Aqui parece ocorrer uma transferéncia dessa nogéo para o digital: da organizacéo, do acesso,
do uso ético e das habilidades que envolvem as TIC no processamento da informacéo, da
compreensdo da funcdo das TIC na sociedade, da perspectiva critica e democrética.

Em contrapartida aos modelos informacionais que discutem as tecnologias e as midias
Buckingham (2007b) constata que a convergéncia das midias o limite entre informag&o e outras

midias tem se diluido:

[...] Na maioria das experiéncias de lazer das criangas, os computadores sdo muito
mais do que dispositivos para recuperacdo de informaces: eles transmitem imagens
e fantasias, oferecem oportunidades de auto expresséo e brincadeiras imaginativas e
servem como um meio pelo qual as relagdes pessoais intimas sdo conduzidas.
Reconhecer isso certamente significa ampliar nossa concepgdo de tecnologia - ndo
menos importante, na educacgéo: as Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo (TICs)
claramente ndo sdo mais apenas uma questdo de computadores de mesa ou, na
verdade, necessariamente de computadores. Precisamos reconhecer o fato de que as
midias digitais sdo formas culturais que estdo inextricavelmente conectadas com
outras midias visuais e audiovisuais. No entanto, isso também desestabiliza ainda mais
as concepcdes normativas de literacia midiatica como um conjunto de habilidades
universalmente aplicaveis. Como a midia "antiga", a midia digital inevitavelmente
levanta questbes complexas sobre gosto, prazer e identidade que ndo podem ser
simplesmente reduzidas a uma férmula estritamente racionalista. (BUCKINGHAM,
2007b, traducéo nossa, p.45)

Em seguida Buckingham (2007b) apresenta quatro aspectos conceituais que precisam
ser considerados como componentes do que chama de media literacy (literacia midiatica):
representacdo, linguagem, producdo e audiéncia. Na representacdo as midias digitais ndo
somente refletem o0 mundo, mas também o reproduzem e envolvem, assim, a partir do que a
midia informa é possivel compreender as motivagdes de quem criou determinado material e
perceber quais vozes sdo ouvidas, quais pontos de vistas sdo representados ou ndo. Na
linguagem o autor a compara com o processo do individuo letrado e afirma que além de saber
usar a linguagem é preciso entender como funciona. Seria equiparado a parte da gramatica dos

modos populares comunicac¢do, mas também da consciéncia de codigos e convengdes mais
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amplas de géneros especificos. Na producdo a literacia estaria ligada em entender quem esté a
se comunicar, com quem e seus motivos, deste modo, envolve a questdo das influencias
comerciais e ndo comerciais, além das publicitarias. A audiéncia, apesar de ndo ser o melhor
termo em tempos de interatividade, representa a consciéncia do proprio publico enquanto
sujeitos que obtém acesso as mais variadas midias. O autor conclui com um apontamento

relevante:

Em dltima analise, no entanto, meu argumento é muito mais amplo do que
simplesmente uma chamada para a midia-educacdo. A metafora da literacia - embora
ndo sem os seus problemas - fornece um meio de imaginar uma abordagem mais
coerente e mais ambiciosa. A convergéncia crescente da midia contemporanea
significa que precisamos estar lidando com as habilidades e competéncias - as
maultiplas literacias - que sdo exigidas por toda a gama de formas contemporéaneas de
comunicagdo. Em vez de simplesmente adicionar midia ou literacia digital ao menu
do curriculo, ou desviar "tecnologia da informagdo e comunicagéo™ para um assunto
separado, precisamos de uma reconceitua¢do muito mais ampla do que entendemos
por literacia em um mundo cada vez mais dominado pela midia eletrénica. Isso ndo
significa, de maneira alguma, que a alfabetizacdo verbal ndo seja mais relevante ou
que os livros devam ser descartados. No entanto, € para implicar que o curriculo ndo
pode mais ser confinado a uma concepcao restrita de literacia que é definida apenas
em termos do meio de impresséo. (BUCKINGHAM, 2007b, traducdo nossa, p.53)

Isso sugere pensar para além do uso de computadores na escola e ampliar o repertério
na Educacdo o que pode ser mais agradavel e motivador para os sujeitos. Buckingham (2007b)
considera entdo que essa abordagem para a literacia digital midiatica pode ser uma resposta
contra os ambientes definidos, mecanicos e inimaginaveis.

Antes de avancar em outras teorias é preciso fazer uma pausa aqui para esclarecer
conceitos que surgiram anteriormente. O termo literacia digital foi cunhado, por Gilster (1997)
que o definiu como a capacidade de compreender, avaliar e integrar informacdes nos varios
formatos que o computador pode oferecer. Ele esclarece que lidar com as informagdes na
internet é diferente por muitos motivos, entre eles, nem tudo é texto, é possivel construir
informacBes de todo o mundo, além do que, ser letrado digitalmente é multidimensional e
interativo, ou seja, é possivel usar informacdes e arquivos e processa-los das mais variadas
formas de modo quase instantdneo se necessario (GILSTER, 1997). Eshet-Alkalai (2004,
tradugdo nossa, p. 93) propde uma ampliacdo deste termo em “uma estrutura conceitual
holistica e refinada para a literacia digital, que inclui a literacia foto-visual; literacia de
reproducdo; literacia ramificada; literacia da informac&o; e literacia socioemocional”. Além das
consideracOes desse Ultimo autor ja foi possivel verificar na critica anterior de Buckingham em

direcdo a uma nova abordagem para este conceito.
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5.3 LUME PARA A EDUCOMUNICACAO

Os conceitos apresentados no capitulo anterior (5.2) falam de literacia e alfabetizacao
na cultura digital na area da midia-educacéo. O enfoque deste trabalho esta na Educomunicacéo
que compreende que a midia-educacdo faz parte de seu arcabouco teorico e de acdo, mas ha
também outros aspectos que Ihe ddo um carater mais abrangente e precisam ser estudados. A
partir disso, qual serd o ponto de vista da Educomunicacdo? Pode-se abrir aqui um lume para
isso que serd melhor compreendido ao se passar pela nogdo de linguagem — tema do capitulo a
sequir.

Considerar 0 processo de alfabetizacdo em toda sua complexidade contemporanea
implica em pensar na postura critica e sensivel dos sujeitos perante a realidade e deve contar
com diferentes propostas que incluam, por exemplo, cinema, animacdo, fotografia, teatro,
danga, entre outros. 1sso decorre, de acordo com Martin-Barbero (2014), devido a mudanca dos
protocolos e processos de leitura em que um processo ndo substitui 0 outro, mas ha uma
complexa articulacdo de uns com outros, da reciproca insercao entre livros e quadrinhos, videos
e hipertextos. Ao se pensar nisso, a aprendizagem inicial da escrita pode estar articulada com
possibilidades audiovisuais, multimidias e experimentacGes concretas relacionadas com a

realidade do estudante. Isso vai ao encontro do que afirma Smolka (2012, p. 65):

A alfabetizagdo, na escola, contrasta violentamente com as condi¢fes de leitura e
escrita, movimentacdo e saturagdo de estimulos sonoros e visuais fora da escola. A
leitura e a escrita produzidas pela/na escola pouco tem a ver com as experiéncias de
vida e de linguagem das criangas. Nesse sentido, € estéril e estatica, porque baseada
na repeticdo, na reproducdo, na manutencdo do status quo. Funciona como um
empecilho, um bloqueio a transformacéo e a elaboracdo do conhecimento critico. A
alfabetizacdo, na escola, reduz-se a um processo, individualista e solitario, que
configura um determinado tipo de sujeito e produz a “ilusdo de autonomia”
(“autdbnomo” ¢ aquele que “entende o que a professora diz; aquele que realiza,
sozinho, as tarefas; é aquele que “ndo precisa perguntar”; é aquele que “néo precisa
dos outros”. Revela-se 0 mito da autossuficiéncia que, além de camuflar a cooperagéo,
aponta e culpa os “fracos e incompetentes”).

Por esse contraste da relacdo entre o que ocorre na escola e fora dela pode-se entender
que é necessario estabelecer um estreitamento dessas realidades ao ponto de convergirem, posto
que, as criangas, em especial dos anos iniciais, quando iniciam a escola ttm uma bagagem
cultural do mundo e suas devidas representacdes. Baccega (2002) afirma que as criancas ja
chegam na escola alfabetizadas, mas ndo a alfabetizacdo que implica escritura, sim a

audiovisual, algo que Huergo chama de alfabetiza¢des pds-modernas. Em seu artigo intitulado
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“Comunicacion/Educacion: Itinerarios transversales” Huergo (2000) trazia no final do século
passado e inicio deste o termo alfabetizacbes pds-modernas como formas de transmissao de
conhecimento, saberes e praticas atreladas aos variados modos de comunicacdo e a
transformacéo do imaginario coletivo. Estas alfabetizagdes multiplas de acordo com o autor séo
provocadas com énfase pelos meios e novas tecnologias que ultrapassam a organizagédo da
escola e reconhecem outras fontes de significado como, por exemplo, a cultura de rua e os
grupos de referéncia que nela se configuram.

No principio a ideia de escolarizacdo ficava acerca dos modelos tradicionais de
racionalizac&o das rotinas da infancia que estavam centrados no texto e livro, no professor como
centralizador e distribuidor das tarefas e na escola que era vista como territorio indispensavel
do conhecimento. Nessa linha de pensamento Huergo (2000) fala em “educacdo para a
comunicagdo” — representacdo hegemonica que tem permitido ressurgir com forca nas praticas
pedagogicas atuais a escolarizacao ressignificada com destaque a trés aspectos:

1. Aprimeira crenca refere-se a suposicao que a educacao representa a entrada para
a consciéncia do mundo e, subsequentemente, que 0 aluno assume uma postura
passiva e a escola a guardia do “culto”. Isso se espalha nas rotinas pedagogicas,
contetidos, projeto arquitetdnico, inspecdo, andlise e formas de trabalhar a
comunicagéo;

2. A segunda crenga estd ligada a mudanga do “ser” para o “ser alguém” numa
perspectiva de devir, de uma civilizacdo prometida, a vida futura, o mundo
adulto, a vida social, trabalho, agindo com os meios. Ignora as revolucdes sociais
contemporaneas: o estatuto da infancia, a cultura do efémero e a desigualdade
globalizada no mercado;

3. A terceira crenca esta relacionada ao deslocamento das culturas orais primarias
para a ldgica escrita articulada com o desenvolvimento de sistemas legais,
formas contratualistas e modernas da organizacéo da sociedade. Com destaque,
a certeza de que a educacéo deve circular em torno da leitura e da escrita para o
entendimento claro e distinto da realidade. A escrita passa a ser forma de
transmissdo de mensagens e exercicio de poder culturalmente centrada no livro.
A modalidade de leitura se apresenta como processo escalonado e sucessivo, que
responde a linearidade do texto e a sequéncia de aprendizagem por idade ou
etapas. Assim, a escolarizacao escapa da transformacao das formas de leitura e
deslocalizagéo do conhecimento de modo a trabalhar com os meios como se

fossem livros.
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Huergo (2000) constata que a crise na leitura e escrita atribuida pela escolarizagédo a
cultura da imagem na verdade se deve pela transformacdo das formas de ler e escrever no
mundo (ndo somente o texto), como a deslocalizagdo do conhecimento e do “culto” pelas
“culturas”. Além disso, Huergo (2000) afirma que no cenario educacional as novas e multiplas
formas de comunicagéo surgem incontrolavelmente e suscitam outras percep¢oes, de modo que,
as alfabetizagBes pds-modernas sdo impossiveis de se organizar pela logica da escrita e seu
desejo imperialista de significado.

O conceito de Huergo utiliza o termo alfabetizacdo como ideia de aprendizagem inicial
de algo. Aqui percebe-se que tal termo deve tomar outra perspectiva dentro de uma pratica
educomunicativa para representar melhor atualmente aquilo que o autor se referia no inicio
deste século. N&o obstante, 0 que interessa neste momento é compreender a sua ideia geral que
continua valiosa e contemporanea. Huergo (1997) constata ainda que nesse contexto 0s meios
de comunicacéo, que ocorrem de maneira concomitante com a linguagem oral da crianca e do
adolescente e sdo mais interessantes na representacéo da realidade que a escola, acabam por ser
incorporados na modernidade como oralidade secundaria. O autor constata que, com efeito, “os
meios e novas tecnologias estariam causando uma "alfabetizacdo maltipla”. As literacias pos-
modernas produzem, em termos da estruturacdo da percepgdo, um tipo de dislexia ou
incapacidade de adotar um ponto de vista unico e fixo em relacdo a realidade” (HUERGO,
1997, traducdo nossa, p.55-56).

Essa perspectiva tedrica releva o enredamento do atual cenario pedagdgico, mesmo para
0S mais resistentes, pois as criangas tem a mao o digital e convergéncia com a televisdo e tantos
outros meios de comunicagao, com acesso as informacoes diversificadas globais, jogos e canais
on-line, desenhos, filmes, séries, entre tantos outros. Todavia, por mais que as criangas ja
tragam essas outras linguagens para a escola ndao quer dizer que elas entendam o terreno lodoso

das interacdes discursivas e seus multiplos enunciados.
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6. LINGUAGEM E ESCOLA: PRIMEIRAS MIRADAS EDUCOMUNICATIVAS

Na verdade, a escola precisa aprender a trabalhar as novas
sensibilidades dos alunos, criados num ecossistema
comunicativo que ndo se restringe a utilizacdo de imagens
ilustrativas ou da televisdo e do video como complementos.
Caso contrério, vdo ficando cada vez mais distantes a
experiéncia cultural de que falam os professores daquela que
trazem os alunos, na qual eles se banham e da qual aprendem. E
os discursos caem no vazio. Na verdade, trata-se de outra
maneira de ver e de ler, de sentir e apropriar-se do mundo, com
relagdo a qual a escola ndo pode se omitir.

Baccega (2002, p.7)

Na vida, que inclui a escola, a linguagem estd presente no individual e coletivo,
compreende aspectos culturais, sociais, histéricos, econdémicos e politicos. Na pratica
pedagdgica ela é elemento fundamental na comunicacdo devido as interlocucdes que se
estabelecem nos processos de ensino e de aprendizagem. O termo linguagem apresenta muitos
significados e sentidos, por isso aqui serdo apresentadas a principio duas definicGes
complementares. A primeira delas afirma que linguagem ¢ “a faculdade cognitiva da espécie
humana que permite a cada individuo representar/expressar simbolicamente sua experiéncia de
vida, assim como adquirir, processar, produzir ¢ transmitir conhecimento” (BAGNO, 2014, p.
58). A segunda definicdo decorrente da primeira afirma que linguagem ¢ “todo e qualquer
sistema de signos empregados pelos seres humanos na producdo de sentido, isto é, para
expressar sua faculdade de representagdo da experiéncia/conhecimento” (BAGNO, 2014, p.
59).

Portanto, cabe ressaltar que a linguagem traz consigo a qualidade que os seres humanos
apresentam de significar, de modo a considerar que nenhum gesto humano pode ser “neutro,
ingénuo, vazio de sentido — muito pelo contrario, ele é sempre carregado de sentido, nos mais
variados graus, e cabe justamente a nossa capacidade de linguagem interpretar o sentido
implicado em casa manifestacdo dos outros membros da nossa espécie” (BAGNO, 2014, p. 59).
Assim, a linguagem apresenta um carater que é relacional a medida em que o ser humano revela
seus sentidos a outrem, atribui significado, e o outro, por consequéncia, pode assumir a tarefa
de interpretar o que foi exposto e produzir, processar, adquirir e transmitir sentidos e
significados. Devido a esse carater eminentemente social a linguagem se entrelaca ao poder que

com efeito proporcionam dimensdo fundamental na acdo humana e transformacéo social.
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[...] A linguagem, como a define Freire, tem um papel ativo na construcdo da
experiéncia e na organizacéo e legitimacédo das praticas sociais disponiveis aos varios
grupos da sociedade. A linguagem ¢ o “verdadeiro recheio” da cultura e constitui tanto
um terreno de dominagdo quanto um campo de possibilidade. (GIROUX, 2011, p.45)

Ao mesmo tempo que a linguagem pode sufocar a luta e agdo humana ela pode ser um
terreno de possibilidades para o discurso dos desejos, sonhos e aspiracfes. Devido esses
movimentos a linguagem na escola revela contradi¢des historicas que podem ser compreendias
por trés teorias conflitantes, fundamentada em autores da sociologia, que se colocam em
movimento dialético — teoria da deficiéncia linguistica, teoria das diferencas linguisticas e teoria
do capital rentdvel — onde a segunda nega a primeira, e a terceira nega a negagdo da segunda
(SOARES, 2017c). Dessa forma, diferenca é deficiéncia e para tanto é preciso de uma
superacdo do bidialetalismo funcional que resulta da teoria das diferencas linguisticas rumo a
uma escola transformadora que prop6e um bidialetalismo para a transformacdo como afirma
Soares (2017c, p. 119):

[...] as relagdes entre linguagem e classe social tém, forgosamente, de estar presentes,
numa escola transformadora, na definicdo dos objetivos da lingua materna, na sele¢éo
e organizacdo do conteido, na escolha dos métodos e procedimentos de ensino e na
determinacéo de critérios de avaliacdo da aprendizagem.

Na continuacdo a autora interliga isso ao fracasso da alfabetizacdo brasileira, porque
procura levar a criancga a aprendizagem da lingua escrita sem considerar a variedade oral que o
estudante domina, que ndo é somente linguistica, mas também cultural. Desse jeito 0 ensino na
escola deve reconhecer, nas relagdes escola-sociedade, o direito das camadas populares em se
apropriar da lingua de prestigio, ndo para que se adaptem as exigéncias de uma sociedade que
divide e discrimina, mas para que adquiram instrumentos de participacdo politica e luta contra
desigualdades sociais (SOARES, 2017c). Nesse ensejo Freire (2011, p. 151) manifesta:

Somente depois de se haverem apropriado firmemente do seu préprio mundo é que
podem comecar a adquirir outros conhecimentos. A aquisi¢do do seleto conhecimento
contido no curriculo dominante deve ser uma meta atingida pelos alunos “subalternos”
no decorrer do processo de empowerment individual e grupal. Eles podem utilizar o
conhecimento dominante com eficiéncia em sua luta para mudar as condigfes
materiais e histéricas que os tém escravizado. N&o devem, porém, jamais, permitir
que o conhecimento que beneficia a classe dominante os domestique ou, como em
alguns casos ocorre, os transforme em pequenos opressores. O curriculo dominante
deve gradativamente vir a ser dominado pelos alunos “dependentes”, de modo a ajuda-
los em sua luta pela equidade social e pela justica social.

Aprofunda-se aqui neste texto um pouco mais a respeito da teoria da deficiéncia

linguistica que, apesar de ja ter sido refutada pela Antropologia e Sociolinguistica, “¢ ainda a
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teoria e a concepgdo de sociedade em que se fundamenta que vém, consciente ou
inconscientemente, informando a préatica pedagdgica no ensino da lingua materna no Brasil”
(SOARES, 2017c, p. 109). Nesse modelo acredita-se que a educacdo compensatdria seja uma
forma de fazer com que os estudantes que estdo com uma linguagem deficiente possam ter uma
igualdade de oportunidades com programas que compensem suas privagdes culturais ao

fornecer aquilo que outros estudantes ja trazem, naturalmente, para escola.

[...] a educagcdo compensatdria compreende um conjunto de programas destinados a
compensar deficiéncias de diferentes ordens: de salde e nutri¢do, familiares,
emotivas, cognitivas, motoras, linguisticas etc. Tais programas acabam colocando sob
a responsabilidade da educacdo uma série de problemas que ndo sdo especificamente
educacionais, o que significa, na verdade, a persisténcia da crenca ingénua no poder
redentor da educacéo em relagdo a sociedade. Assim, se a educacdo se revelou incapaz
de redimir a humanidade através da acdo pedagdgica, ndo se trata de reconhecer seus
limites, mas alarga-los: atribui-se & educacdo um conjunto de papéis que no limite
abarcam as diferentes modalidades de politica social. A consequéncia é a pulverizacéo
de esfor¢os e de recursos com resultados praticamente nulos do ponto de vista
propriamente educacional. (SAVIANI, 2012, p.33)

Portanto, aqui ndo caberia falar em educacdo compensatoria visto o vasto campo de
problemas que se coloca sobre a escola, mas em pensar na direcdo da compreenséo da natureza
especifica do fenémeno educativo (SAVIANI, 2012).

Além da compreensdo inicial socioldgica e antropoldgica sobre as questdes da
linguagem numa perspectiva social caminha-se aqui em direcéo a filosofia da linguagem. Nessa
discussdo os autores do circulo de Bakhtin sdo imprescindiveis para pensar os aspectos vivos,
sociais, historicos e dialdgicos da linguagem — considerada a partir da esfera da comunicacéo

social.

[...] Para observar o fenémeno da lingua, é necessario colocar os sujeitos falante e
ouvinte, bem como o préprio som, no ambiente social. E preciso que tanto o falante
quanto o ouvinte pertencam a uma mesma coletividade linguistica, a uma sociedade
organizada de modo especifico. E fundamental ainda que os nossos dois individuos
sejam abarcados pela unidade da situagéo social mais préxima, isto €, que o encontro
entre essas duas pessoas ocorra em um terreno determinado. O intercdmbio verbal s6
é possivel nesse terreno determinado, por mais geral e, por assim dizer, ocasional que
ele seja. (VOLOCHINOV, 2018, p.145).

Assim, com essas condi¢des a comunicagdo social pode ocorrer para que o “conjunto
fisico-psicofisioldgico apontado por nds possa ter uma relagdo com a lingua, com o discurso,
possa tornar-se de fato lingua-discurso (linguagem)” (VOLOCHINOV, 2018, p.145). Toda a
complexidade da linguagem que envolve caracteristicas fisicas, psiquicas, fisiologicas e sociais

tem na palavra sua exceléncia enquanto fenémeno ideoldgico.
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A palavra possui mais uma particularidade extremamente importante que a torna um
medium predominante da consciéncia individual. A realidade da palavra, como a de
qualquer signo, estd localizada entre os individuos e é produzida por meio do
organismo individual, sem a ajuda de quaisquer instrumentos e sem nenhum material
extracorporal. Isso determinou o fato de que a palavra se tornou o material signico
da vida interior: a consciéncia (discurso interior). Pois a consciéncia foi capaz de se
desenvolver apenas gragas a um material flexivel e expresso por meio do corpo. A
palavra foi justamente esse material. A palavra pode servir como um signo de uso
interior, por assim dizer; ela pode realizar-se como signo sem ser plenamente expressa
no exterior. Por isso o problema da consciéncia individual, tomado como palavra
interior (e em geral signo interior), é uma das questfes mais importantes da filosofia
da linguagem. (VOLOCHINOV, 2018, p.100).

A palavra acompanha o ato ideoldgico, pois ndo se pode compreender qualquer
fendmeno ideoldgico sem a participagao do discurso interior, de modo que, “todos os outros
signos nao verbais sdo envolvidos pelo universo verbal, emergem nele e ndo podem mais ser
nem isolados, nem completamente separados dele (VOLOCHINOV, 2018, p.100-101). Vale
lembrar aqui a definicdo de que linguagem é todo sistema de signos empregado pelos seres
humanos na producdo de sentido e, assim, resulta de acordo com Bagno (2014), na distincdo
fundamental: a de linguagem verbal e ndo verbal. A linguagem verbal é aquela expressa pelo
verbo, que significa em latim “palavra”, que por meio da lingua ¢ um sistema de signos
completo, complexo, flexivel e adaptavel e pode ser, portanto, oral, escrita ou sinalizada
(BAGNO, 2014). A linguagem ndo verbal merece destaque aqui em sua definicdo porque sera
explorada neste trabalho por meio das praticas pedagogicas educomunicativas e das

sensibilidades que sdo despertas da sua relacdo com a verbal através da Educomunicacéo.

A linguagem nédo verbal é toda aquela que se vale de outros signos, nédo linguisticos,
signos que podem ser das mais diversas e diferentes naturezas. As placas de transito
e as cores dos semaforos, por exemplo, constituem uma linguagem néo verbal, assim
como os apitos e gestos de m&o do juiz num jogo de futebol. E essa riqueza de
possibilidades e representacdo/expressdo que nos permite falar de linguagem musical,
linguagem cinematogréfica, linguagem teatral, linguagem corporal, linguagem da
danca, da pintura, da escultura, da arquitetura, da fotografia, e por ai vai, e vai longe,
sem mencionar as famosas linguagens secretas, linguagens cifradas, que exigem
dominio de codigos reservados a poucos iniciais. Existem também as linguagens
artificiais, isto é, sistemas de comunicagao elaborados conscientemente para permitir
o funcionamento de dominios especificos do saber. S&o linguagens artificiais, por
exemplo, as que sdo empregadas na matematica, na légica, na computagdo etc. [...]
(BAGNO, 2014, P.59-60).

Ao se pensar que essas linguagens verbais e ndo verbais estdo presentes no cotidiano
escolar, que se entrelacam, nas interagcGes entre 0s sujeitos, para que se aprenda e ensine,
compartilnem experiéncias e transmitam conhecimentos um questionamento surge — a
importancia dada ao ndo verbal conforme os anos escolares avangam. Porém essa discusséo

sera retomada mais a frente. Continua-se aqui com os ideais da filosofia da linguagem.
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As especificidades da palavra enquanto signo ideolégico a tornam material oportuno
para a orientacdo principal de problemas, visto que, ela é onipresente socialmente em toda
interacdo e contato entre pessoas: colaboracdo no trabalho, comunicacéo ideoldgica, contatos
eventuais cotidianos, relaces politicas, entre outros (VOLOCHINOV, 2018). N4o se pode
deixar de falar também que a palavra “sera o indicador mais sensivel das mudangas sociais,
sendo que isso ocorre 14 onde essas mudancas ainda estdo se formando, onde elas ainda néo se
constituiram em sistemas ideolégicos organizados” (VOLOCHINOV, 2018, p. 106). Nesse
aspecto a linguagem dos sujeitos na escola apresenta mudancas sociais caracterizadas na
palavra, um processo lento ao longo da histéria e influenciado atualmente pela cultura
(pbs)digital, que se materializam na realidade das interacfes humanas e ndo-humanas.

A palavra carrega ainda a sintese dialética do psiquico e ideoldgico e poderia ser

compreendida de acordo com Voléchinov (2018, p. 140):

[...] Em cada ato discursivo, a vivéncia subjetiva é eliminada no fato objetivo da
palavra-enunciado dita; ja a palavra dita, por sua vez, é subjetivada no ato de
compreensdo responsiva, para gerar mais cedo ou mais tarde uma réplica responsiva.
Como ja sabemos, toda palavra é um pequeno palco em que as énfases sociais
multidirecionadas se confrontam e entram e embate. Uma palavra nos labios de um
Unico individuo é um produto de interacdo viva das forg¢as sociais.

A orientacdo da palavra na interlocucéo, produto das relacGes entre um e outro, traz um
territorio comum para os sujeitos, um campo de didlogo. Assim, na dindmica escolar é
imprescindivel perceber como a(s) palavra(s) transitam entre os sujeitos, quais sdo 0s animos
que a circundam e (re)posicionam, quais 0s embates, debates e propulsdes decorrem dela. O
escutar atento e sensivel do professor deve estar acionado para compreender tais tensdes. Em
decorréncia disso, é possivel perceber que a linguagem na realidade efetiva “nédo é o sistema
abstrato de formas linguisticas nem o enunciado monolégico isolado, também tampouco o ato
psicofisiologico de sua realizagdo, mas o acontecimento social da interacdo discursiva que
ocorre por meio de um ou de varios enunciados” (VOLOCHINOV, 2018, p. 218-219).

A interacdo discursiva €, portanto, a realidade fundamental da linguagem em
movimento. Acredita-se aqui que se tenha chegado em um ponto importante desta tese, visto
que, a Educomunicacgdo na escola pode ser um campo de conhecimento privilegiado para o
entendimento e realizacdo da interacdo discursiva que decorre por meio das praticas
pedagdgicas. Portanto, cabe pensar sobre as formas das interac6es possiveis decorrentes da PPE
—uma delas é o didlogo emancipador e transformador. VVoléchinov (2018, p. 219) afirma que o

didlogo, no sentido estrito da palavra, € a forma mais importante das interacdes discursivas:
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[...] No entanto, o diadlogo pode ser compreendido de modo mais amplo ndo apenas
como a comunicagdo direta de uma voz alta entre pessoas face a face, mas como
qualquer comunicacgdo discursiva, independentemente do tipo. Um livro, ou seja, um
discurso verbal impresso também é um elemento de comunicacéo discursiva. Esse
discurso é debatido em um dialogo direto e vivo e, além disso, é orientado para uma
percepcéo ativa: uma analise minuciosa e uma réplica interior, bem como uma reagdo
organizada, também impressa, sob formas diversas elaboradas em dada esfera da
comunicacdo discursiva (resenhas, trabalhos criticos, textos que exercem influéncia
determinante sobre trabalhos posteriores etc.) Além disso, esse discurso verbal é
inevitavelmente orientado para discursos anteriores tanto do préprio autor quando de
outros, realizados na mesma esfera, e esse discurso verbal parte de determinada
situacdo de um problema cientifico ou de um estilo literario. Desse modo, o discurso
verbal impresso participa de uma espécie de discussdo ideoldgica em grande escala:
responde, refuta ou confirma algo, antecipa as respostas e criticas possiveis, busca
apoio e assim por diante.

Cabe ainda entender, de acordo com Voldchinov (2018), que a comunicacéo discursiva,
por exemplo o dialogo, ocorre dentro de um campo mais amplo e concreto que o condiciona e
atribui diferentes significacdes. Na escola existe uma superestrutura social e historica que
orienta as formas de comunicacao e os discursos verbais. Por isso € preciso entender a situagdo
real em que a préatica pedagdgica se desenvolve, as situacbes extravertais mais proximas e a
situacdo mais ampla. Os elos encadeados entre cada um desses elementos irdo exprimir
diferentes significacdes que as situacdes adquirem em momentos variados e a comunicacao
discursiva ndo podera ser compreendida fora dessa ligacdo com a situacdo concreta.

A partir disso tudo que foi dito sobre linguagem, palavra e interacdo discursiva fica claro
que o enunciado precisa ser compreendido na totalidade. Voléchinov (2018, p. 221) considera
que a linguistica moderna carece de uma abordagem para os enunciados, que sao definidos
como “unidades reais do fluxo da linguagem”. Para o autor a compreensdo dos enunciados
ocorre dentro da perspectiva histérica, na totalidade do processo de comunicacdo discursiva.
Tal totalidade “¢ determinada pelas fronteiras que se encontram na linha de contato desse
enunciado como o meio extraverbal e verbal (isto ¢, com outros enunciados)” (VOLOCHINOV,
2018, p. 221).

Ao considerar o problema da totalidade na escola deve-se ter conta nas situacdes
relacionais dos primeiros aos Ultimos discursos cotidianos com o0s sujeitos que podem envolver
um ato individual, interacdo face a face, em pequeno grupo ou coletiva. Tal processo é
ininterrupto. A partir do enunciado exterior os discursos interiores serdo mobilizados e irdo
determinar uma expressao exterior inserida na situacdo cotidiana escolar. Segundo VVolochinov
(2018, p. 222) as situacdes cotidianas do auditorio sdo determinadas por pequenos géneros
cotidianos — “o género cotidiano se insere em uma determinada via de comunicagdo social,

sendo um reflexo ideologico do seu tipo, estrutura, objetivo e composi¢ao social”. Assim, pode-
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se perceber que na escola as pequenas situacdes pedagdgicas diérias irdo estabelecer os ritmos
dos enunciados circundantes que serdo diferentes, por exemplo, em uma oficina de produgéo
audiovisual, modelagem com argila, festa da familia, producdo de um texto cientifico ou
literario.

Nos enunciados ainda é possivel perceber que as motivagoes histdricas irdo estabelecer
a totalidade de cada um deles. Por exemplo, um estudante do periodo vespertino que pergunta
ao inicio da manha “Que horas vamos embora?” e outro que faz a mesma pergunta minutos
antes do sinal final tocar irdo dar ao enunciado um carater que lhe é proprio e, assim, individual
e irrepetivel. Tal explicacéo refere-se ao tema do enunciado. Volochinov (2018, p. 228) reitera
que “o enunciado s6 possui um tema ao ser considerado um fendmeno histérico em toda a sua
plenitude concreta”. Para tanto, ndo sdo apenas as formas linguisticas que o constituem como
tema (formas morfologicas e sintaticas, tons e entonacdo), mas também os aspectos extraverbais
da situacdo (VOLOCHINOV, 2018). Voldochinov (2018, p. 228) continua e afirma que o
enunciado apresenta um caréater dialético, pois apresenta além do tema a significacdo deste
modo definido: sdo “aqueles aspectos do enunciado que sdo repetiveis e idénticos a si mesmos
em todas as ocorréncias”. O entendimento desses dois conceitos é fundamental para entender o
problema de compreensao ativa explicada a seguir.

Toda a compreensao é dialdgica e, consequentemente, se opde ao enunciado na busca

de uma antipalavra a palavra do falante. Isso é esclarecido por Voldchinov (2018, p. 232-233):

Por isso ndo se pode falar que a significagdo pertence a palavra como tal. Em sua
esséncia, ela pertence a palavra localizada entre os falantes, ou seja, ela se realiza
apenas no processo de uma compreensdo ativa e responsiva. A significagdo ndo esta
na palavra, nem na alma do falante, nem na alma do ouvinte. A significagdo é um
efeito da interacéo entre o falante e o ouvinte no material e um dado conjunto sonoro.
E uma faisca elétrica surgida apenas durante o contato de dois polos opostos. Quem
ignora o tema, acessivel apenas a uma compreensdo ativa e responsiva, e tenta na
defini¢do da significacdo da palavra, aproximar-se ao seu limite inferior, estavel e
idéntico, na verdade quer acender uma lampada desligando-a da corrente elétrica.
Apenas a corrente da comunicagdo discursiva atribui a palavra a luz da sua
significacéo.

A compreensdo da relacdo dialdgica e ativa da interagdo discursiva ajuda a perceber que
nas préaticas educativas da escola sdo produzidas significacbes a partir das faiscas humanas e
relacionais diversas. Esses componentes Sa0 preciosos no ensino e na aprendizagem e carecem
gue a dindmica pedagdgica esteja atenta ao além do mero contato e proponha, a vista disso,
situaces em que a linguagem seja significativa. A comunicacédo social pode ser pensada entdo

no caminho em que ela se produz no movimento dialético entre os temas e significagdes num

enunciado concreto.
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6.1 LINGUAGENS E EDUCOMUNICACAO: ABRAM AS COMPORTAS

O campo da Educomunicacédo tem o objetivo de construir a cidadania a partir do mundo
editado, que é conhecido e criticado, sem esquecer das varias linguagens — televiséo, radio,
teatro, cinema, jornal, cibercultura, entre outras (BACCEGA, 2009). Para comegar a pensar na
perspectiva das linguagens dentro da abordagem educomunicativa um dos primeiros autores a
transcorrer sobre o assunto foi Mario Kaplun que dedicou um capitulo em seu livro sobre as
maultiplas linguagens dos seres humanos. Ele considera que primeiramente emitimos signos —
“as palavras (faladas ou escritas), os desenhos, os gestos, sdo: signos, sinais” (KAPLUN, 2002,
traducdo nossa, p.98). Em seguida, a partir de um exemplo inicial sobre as linguagens utilizadas
na comunicacdo humana cotidiana, instru¢ées para chegar em um endereco desconhecido, ele
parte para uma sequéncia e cita a masica engquanto linguagem que combinada com palavras
(linguagem verbal) vira uma cancdo e quando combinada aos gestos (linguagem corporal) vira
danca (KAPLUN, 2002). N&o contente com esses exemplos Kapldn (2002, traducdo nossa,
p.98-99) ainda cita a linguagem da vestimenta e em um dos exemplos aborda sobre o0s jovens
gue usam camisetas “com desenhos e legendas de Superman, de | love New York, do Agente
007, da Yale University, da U.S Army..., até mesmo da CIA!, sem perceber, aparentemente, que
eles se tornam um veiculo transmissor da propaganda norte-americana”. Ele continua a citar

outros exemplos cotidianos sobre cabelos, perfumes, sabores e por fim:

Os modernos meios técnicos de transmissdo remota desenvolveram linguagens
complexas: cinema, televisdo, video, montagens audiovisuais; eles tém uma
linguagem audiovisual que articula imagem e som (e, no caso dos trés primeiros, com
a riqueza e complexidade adicionais que a imagem em movimento lhes confere).
Quando pensamos em radio, costumamos associd-lo a linguagem falada, com
palavras. Mas a radio é muito mais: pode usar e combinar palavras, musicas, ruidos
(efeitos sonoros). Dispde, entdo, de linguagem sonora com toda a sua variedade e
riqueza. (KAPLUN, 2002, tradug&o nossa, p.99).

Toda essa jornada serve para que Kaplin (2002) mostre a importancia que considera na
comunicacdo educativa que seve ser rica e variada, abrir as comportas da imaginacdo e da
criatividade. Para ele a comunicacéo ainda privilegia a midia escrita com os jornais, folhetos e
livros. Ha de se concordar que até hoje ainda a escola privilegia a midia impressa. N&o ha de se
dizer com isso que as coisas ndo tenham mudado e evoluido na Educacdo, elas mudaram sim.
Porém evoluiram muito pouco a medida do tempo com todo avango tecnoldgico e midiatico
gue se dispde atualmente. Quando se pensa em convergir o impresso, grafico e digital as

tentativas, por vezes falidas, cabem a transposicdo do analégico com, por exemplo, a
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digitalizacdo de documentos, a aula expositiva com projetor multimidia, a producgdo de textos
e apresentacOes em planilhas eletronicas, isso quando as escolas contam com esse recurso.

Os meios escritos de fato sdo muito importantes, mas ndo podem ser as unicas formas
de comunicacdo. Kaplin (2002, traducdo nossa, p.100) afirma que se deve incorporar as
linguagens de comunicacdo que sdo ricas culturalmente nos povos: “uso dos gestos, dos
simbolos, do canto, da musica, da danca”. Para tanto, sugere apropriar-se de toda a riqueza de

recursos que se dispde para ser possivel recriar (KAPLUN, 2002, tradug&o nossa, p.100):

e Midia tradicional e artesanal: o teatro, os bonecos, os bonecos articulados, a
pantomima, o sociodrama, a danga, 0s jogos;

e Os meios técnicos baratos, como cartazes, fotografia, montagens audiovisuais,
cassetes (um meio simples e barato que tem a grande vantagem de se prestar a
comunicagéo bidirecional, porque permite que 0s grupos ndo apenas recebam e
ougam uma mensagem , mas também grava-los por sua vez e auto expressam-
se), os alto-falantes, o radio popular, os outdoors, as revistas em quadrinhos, as
fotonovelas, o "jornal oral” e o mural;

e E tornou-se cada vez mais possivel recorrer ao video. E comeca a se espalhar
gradativamente mais a possibilidade de ter uma televiséo local, comunitéria ou

escolar.

Trate-se aqui que tais consideracBes datam do comeco deste século. Hoje as
possibilidades sdo mais variadas. Além dos videos, ha a internet, que mesmo que ndo seja
acessivel em todas as escolas, possibilita que sejam feitas pesquisas em casa, faca o download
de videos/filmes/documentarios para dialogar durante as aulas, 0s jogos e aplicativos que
possibilitam a aprendizagem ludica de conceitos, entre outros.

Outro fator importante é dominar a linguagem. Kaplin (2002) constata que as vezes se
cré que ha incorporado a nova linguagem e na realidade ela é desperdicada, ou pior, é deturpada.
Ele cita quatro exemplos para isso. No primeiro afirma que ao se fazer um videotexto falado se
colocam as imagens em papel secundarizado, como mera ilustracdo. Dessa forma esta se
desperdicando o potencial ilustrativo e expressivo da linguagem visual. Pode-se relacionar
atualmente com o exemplo do Prezi (software de apresentacdo néo linear), na substituicdo de
outros programas estaticos de apresentacdo de dados visuais. Muitas vezes, o interlocutor
apenas transfere os dados estaticos para a apresentacdo ndo linear e, por fim, tem um texto em

movimento. No fim das contas todo o potencial da aplicagdo é desperdicado e a atencdo do
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leitor que deveria estar nas mensagens vai para 0s movimentos incessantes e estressantes do
texto que desestabilizam quem assiste e apresenta.

Outro exemplo citado por Kaplun (2002, traducdo nossa, p. 101) se refere ao radio onde
sao pensadas as conversas e as palavras, pior ainda, os discursos escritos que sao lidos: “frases
grandes de constru¢do complexa, cifras, dados complicados”. Ele afirma que se deve pensar
nesse caso em como usar a linguagem oral, que é diferente da escrita, que mesmo com roteiro
deve ser preservada a espontaneidade e simplicidade do que é falado. N&o se pode esquecer
também das musicas e dos sons. E interessante notar que o autor fala na linguagem auditiva e

da imagem sonora e afirma:

[...] (uma crianga disse que gostava mais de radio do que de televisdao porque no radio
""0s cendrios sdo mais bonitos"). O radio fala a imaginacéo, a emocéo e ndo apenas a
racionalidade. Um rédio teatro ou radio drama com uma histéria, com uma situacao,
com mdasica, com sons, mobiliza a participagdo dos ouvintes muito mais do que uma
conversa expositiva monétona. (KAPLUN, 2002, tradug&o nossa, p.101).

Ainda cita o exemplo de uma peca de teatro composta de discurso puro em que 0s
personagens nao fazem nada além e falar. Afirma que os outros componentes, além da fala,
como corpo, gestos, movimentos, siléncios, linguagem das cores, luzes, sombras, méascaras,
fantasias déo o carater de multilinguagem a ele. E termina com o exemplo de um quadrinho
onde a mensagem precisa estar além dos textos nos balGes (figura 1) em direcdo a compreensao

dos acontecimentos em uma situa¢do mostrada.

Figura 1 — Quadrinho pouco expressivo com globos e caras desenhadas.

ST, Y AHORA YA SOMOS
EL 30% DE LA POBLACION
LOS QUE ESTAMOS EN
ESTA SITUACION
Y CADA ANO HAY MAS

EL GOBIERNO NOS
HA PROMETIDO
VIVIENDAS PERO

NO HA
CUMPLIDO...
CUANDO ESTUVIERON
EN CAMPANA POR EL BARRIO
BUSCANDO VOTOS ENTONCES Si
QUE OFRECIAN Y OFRECIAN

ELLN.V. -

X 5010 HA 27
CONSTRUIDO
1800 VIVIENDA
DE LAS 20 000
QUE PROMETIO

LA MI2...
QUE SOMOS UN DISCURSO
CON CARITAS

LA GENTE ESTA ESPERAND
QUE EMPIECE LA HISTORIET

Fonte: Kaplin (2002, p.102).
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Outro aspecto interessante apresentado por Kaplin (2002) sobre as linguagens diz
respeito a duas de suas dimensdes: cognitiva e afetiva. Os seres humanos segundo ele utilizam
esses dois aspectos na comunicacdo, o0 primeiro para trocar informacdes e conhecimentos,
analisar questdes, pensar em conjunto e raciocinar e, 0 segundo, para expressar emocoes
sentimentos, afetos, esperancas e sonhos. Na educacgéo geralmente se faz o uso dos modos mais

racionais e analiticos de comunicagdo ndo havendo um equilibrio com o afetivo.

Uma comunicagéo exclusivamente cognitiva é fria, inexpressiva, pouco experiencial,
pouco motivadora e mobilizadora. Somente com argumentos racionais, somente com
a analise intelectual, a agdo ndo é construida, que é o produto da volicdo - isto &, da
vontade - e que nasce de op¢des integrais, nas quais 0 homem esta todo presente, com
todas as suas dimensdes "O coracdo tem razdes que a razdo ndo conhece." Emocionar-
se, sonhar, imaginar, rir também sdo formas ricas e essenciais de conhecer.
(KAPLUN, 2002, traduc&o nossa, p.103)

O ambiente afetivo em harmonia com o cognitivo é necessario na Educacéo e, portanto,
a palavra cuidado se faz fundamental. Envolve o cuidado com o outro e consigo. Por exemplo,
uma professora que trabalha exaustivamente para dar conta das despesas mensais, que conta
com o transporte publico em deslocamentos que podem passar de duas horas, chega em casa e
tem as tarefas domésticas para fazer, cuidar dos filhos e ainda na folga elaborar o planejamento,
dificilmente estard com o melhor espirito acolhedor ja que seu cotidiano lhe impde uma rotina
cruel. Sabemos que isso ndo é uma excecdo e faz parte da rotina de muitos trabalhadores. Cabe
aos professores desse caso, na sua rotina alarmante, estabelecerem estratégias para que
consigam cuidar da sua sadde fisica e mental e, assim, na docéncia cuidar também do outro.

O autor ainda destaca a relacdo entre a palavra e a imagem - a conjuncdo das linguagens
verbais e ndo verbais e sua harmonia. Kaplun (2002) constata que ndo se pode reduzir a

comunicagdo apenas a palavra e seus discursos. O que também ndo pode ocorrer no inverso:

A tecnologia pode exercer uma espécie de fascinio em nds e nos levar a considerar a
fotografia, a midia audiovisual e o computador como os Unicos recursos eficazes.
Preocupa-me ouvir mais do que um comunicador repetir entusiasticamente que "uma
imagem vale mais que mil palavras" (pequena frase que as vezes suspeito que tenha
sido inventada pela Kodak); ou proclamar que "vivemos na civilizacdo da imagem".
(KAPLUN, 2002, traduc&o nossa, p.104)

Sabe-se, no entanto, que o equilibrio € preciso e que a linguagem visual é um valor
indiscutivel, favorece a percepcdo sensorial que vai muito mais ao sentido do que ao
pensamento e reflexdo (KAPLUN, 2002). Aqui é possivel pensar nas imagens que podem

manipular os pensamentos, nos enquadramentos propositados, na edicdo fotografica e
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audiovisual que pode levar a alienagdo dos sujeitos. Portanto, a palavra ndo pode ser

subestimada e representa o instrumento mais complexo na comunicagdo humana.

6.1.1 Os signos compartilhados

No capitulo intitulado “As linguagens e a cor da vida” Gall (2005) comeca sua assercao
a respeito da fase de investigacdo na pratica educomunicativa em que se deve considerar o
problema da linguagem e dos c6digos. Para o autor se entende por linguagem “como universos
de significacdo (musical, visual, oral, gestual, etc.) e 0s c6digos como os sistemas de regras
especificos dentro de cada linguagem (pode ser uma linguagem dentro da linguagem oral,
codigos territoriais, étnicos, de classe, etc.)” (GALL, 2005, p.6, traducdo nossa). Ele afirma
ainda que € possivel considerar isso dentro da prépria organizacdo e propor uma geracdo de
vinculos educomunicativos com outros atores, coletivos, organizagdes, entre outros.

Os codigos estdo presentes no dia a dia e permitem que exista a compreensao de
linguagens gerais ou especificas, os cddigos de um algoritmo na computacdo provavelmente
serdo somente entendidos por quem trabalha com ldgica de programacédo; os cddigos na
brincadeira de um grupo de criangas, que troca certos sons de palavras por outros, s6 serdo
compreendidos por quem conhecer as mudancas na estrutura das palavras; as linguagens antigas
como escritas egipcias, incas e tantas outras. H4 também, afirma Kaplun (2002), a linguagem
dos semaforos, as notagdes musicais e suas partituras, o sistema de comunicacdo dos politicos
e 0 cAdigo religioso com seus gestos e atitudes durante seus rituais.

Na comunicacdo a compreensdo dos codigos € uma questdo central afirma Kaplin
(2002, traducdo nossa, p. 109):

Como temos visto através de numerosos exemplos, para que o destinatario possa
decodificar as informacdes e receber a mensagem, necessita conhecer o codigo usado,
compreendé-lo, domina-lo. Para que se alcance a comunicagdo, 0 emissor deve usar
0 mesmo codigo usado pelo destinatéario: um cédigo claro e inteligivel. Caso contrario,
ouvira, vera ou lerd os signos, mas, como eles serdo estranhos, ndo podera decifra-los,
interpretar seu significado. Vocé ndo podera decodifica-los.

Ela ndo se da apenas nos codigos verbais como ja verificamos amplamente nas
discuss@es anteriores, mas também nos cddigos visuais de cada grupo social. Podemos pensar
nos memes que transitam entre as pessoas na internet, nas fanfics criadas com historias e
personagens que para um leitor visual leigo ndo fara 0 menor sentido. O exemplo a seguir

apresentado por Kaplun (2002, tradugdo nossa, p. 114) ilustra bem esta ideia:
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Por exemplo, pode-se dizer que hoje, na cultura urbana, a cultura Caricatura constitui
um cddigo universalizado. Os personagens desenhados com cabegas enormes e
pequenos corpos e feicdes bem deformadas sdo familiares. Mas provavelmente ndo é
0 mesmo entre os agricultores. Foi feita uma tentativa de usar o bem conhecido e
popular desenho animado para transmitir mensagens em areas rurais. E, em varios
paises da América Latina, ao investigar a compreensdo e efetividade destes,
descobriu-se com surpresa que 0s camponeses rejeitam esse tipo de desenho, tdo atual
e aceito nas cidades. Embora na acdo dos quadrinhos os camponeses fossem
apresentados de maneira "positiva" e tratados com toda simpatia e respeito, ser
representado nos golpes caricaturados e estereotipados era ofensivo, agressivo. "N&o
Somos assim, ndo temos esses corpos e rostos grotescos”, disseram eles. eles queriam
nos colocar no ridiculo. "Era necessario usar outro estilo de desenho mais realista,
sem tragos de caricatura: mudar o codigo. Entdo sim, os quadrinhos foram bem
recebidos.

Isso reitera que na pratica pedagdgica durante 0s processos comunicativos é preciso
conhecer o codigo dagqueles com gquem se relaciona, seja o estudante, professor, gestor, de modo
investigativo e aprofundado, ndo meramente entrando em contato, mas se conectando. Ouvir a
aprender com o outro pode ser uma boa alternativa para aqueles professores que pouco
conhecem da realidade vivida de seus estudantes e pode constituir na criagdo das mais variadas
referéncias midiaticas na sala de aula. Outro ponto citado por Kaplin (2002, tradugdo nossa,
p.116) constata que uma boa codificacdo implica também incorporar palavras e expressdes que
a linguagem culta desdenha ou ignora: “deve penetrar na fala do povo, conhecer em toda sua
riqueza e adotar essa linguagem tdo cheia de sabor, de expressdes graficas, de metéforas
coloridas, de sabedoria, de profundidade; tdo carregado de experiéncia e vida”. Termina a
afirmar que, por vezes, um proverbio ou ditado popular expressa mais do que um longo
paragrafo no estilo "cult" (KAPLUN, 2002).

Didaticamente Kaplin (2002) apresenta os niveis de significacbes do cddigo em
perceptivo (semantico) e associativo (significativo). O primeiro se refere aos signos que o
destinatario percebe no primeiro contato imediato com a mensagem. Para tanto ele sugere que
no processo de comunicacdo deve haver facilidade na compreensdo dos signos, adogdo de
cddigos da audiéncia e introduzir termos novos quando necessario e sempre pedagogicamente.
No nivel associativo os signos sdo compreendidos em seu conjunto em compreensdo global. O
autor cita o exemplo do cinema e das imagens de carater histérico. Atenta ainda, para a l6gica

dos signos que precisam fornecer compreensao e apresenta a imagem 2:
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Figura 2 — Sequéncia com outra ordem de planos.

Fonte: Kaplan (2002, p. 123).

Pela imagem ¢é possivel compreender didaticamente que em um plano de trabalho se faz
necessario a organizacdo do autor na ordenacdo de suas ideias para favorecer a posterior

decodificagéo.

Uma mensagem de comunicag¢do educativa deve ser sempre de alguma forma explicita
ou implicitamente, um dialogo com o destinatario em que este se reconhece, intervém,
participa, va fazendo perguntas que cada novo elemento o suscita e o leva a dar com
0 comunicador o prdximo passo; nunca, pelo contrario, uma série de afirmacdes, uma
sucessdo de informagOes e conclusdes ja previamente processadas, conferidas e
"mastigadas" por seu autor. Codificar nesta concepcéo é, acima de tudo, dar estimulos,
elementos para que o destinatario possa processar por si mesmo e faga seu proprio
caminho de raciocinio (KAPLUN, 2002, tradugio nossa, p.125-126)

Para que esse processo ocorra na educagdo € preciso que exista uma rota em que 0s
sujeitos possam se guiar, ordenar. Que o receptor ativo possa associar, relacionar e articular

ideias.
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7 EDUCOMUNICACAO EM MOVIMENTO: APRESENTACAO E ANALISE DOS
RESULTADOS

A textura dial6gica se encontra tanto na textura do simbolo como
na constituicdo da subjetividade: o eu s se torna real na
reciprocidade da interlocugdo. Dialogar é arriscar uma palavra
ao encontro ndo de uma ressonancia, de um eco de si mesma,
mas sim de outra palavra, da resposta de um outro. Dai que para
fazer uma pergunta necessito assumir um pronome (eu) ao qual
responde um outro (tu) e conformar o nés que faz possivel a
comunicacdo. O dialogo se tece sobre uma base de pronomes
pessoais que formam a textura da intersubjetividade.
Martin-Barbero (2014, p. 33)

Neste capitulo, sdo apresentados os dados de campo e suas respectivas analises. As
escolas foram contextualizadas num primeiro momento com informag6es do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e demais documentos oficiais. Em seguida, as falas dos estudantes tiveram
lugar com base em dialogos que envolveram a alfabetizacdo e a cultura digital e,
posteriormente, os professores também puderam se reconhecer em suas praticas pedagdgicas.
A seguir, a Pratica Pedagdgica Educomunicativa (PPE) com a turma do primeiro ano no Brasil
desvelou significados e sentidos. Ao fim, a palavra teve sua liberdade para poder exprimir

possiveis representacdes de vozes e sonhos.

7.1 SOBRE AS ESCOLAS PESQUISADAS

7.1.1 A escola portuguesa

O ano letivo que observei? em Portugal fazia parte do periodo 2016/2017, uma vez que
as aulas comecaram em setembro e terminaram em junho/julho. As observacdes participantes
ocorreram entre 22 de maio e 21 de junho de 2017. A escola publica era uma das duas que
faziam parte do Agrupamento localizado na regido metropolitana de Porto, Portugal. A cidade
de Porto é a segunda maior de Portugal em termos populacionais e esta situada a Noroeste do
pais. A regido em questdo do Porto, junto com os conselhos vizinhos de Matosinhos e Vila
Nova de Gaia, é a &rea mais urbanizada da regido metropolitana situada no litoral do oceano
Atlantico e atravessada pelo Rio Douro, importante afluente da regiéo.

Tratou-se de uma unidade organizacional que oferecia a Educacdo Pré-Escolar e 0 1°

Ciclo, 2° Ciclo e 3° Ciclo do Ensino Basico, as quais se associavam atividades curriculares e

2 A partir daqui as falas irdo transitar entre a primeira pessoa do singular e do plural.
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extracurriculares em que a oferta deveria ter em conta as especificidades e os interesses dos

educandos e as necessidades socioeducativas dos familiares. Eram 110 alunos do pré-escolar,

dos 3 aos 5 anos, que compunham 5 turmas, e 199 alunos do 1° ciclo, 1° ano ao 4° ano, que

formavam nove turmas: duas do primeiro; duas do segundo; duas do terceiro; trés do quarto

ano. De acordo com o coordenador de estabelecimento a clientela atendida era muito

diversificada:

Duarte: Muito diversificada. Podes fazer o download dos documentos da escola e 1a
tens toda a caracterizacao. Obviamente é muito dispersa, portanto, extratos sociais sdo
variadissimos né? E, portanto, temos familias completamente desestruturadas e nos
temos familias completamente estruturadas. Portanto, € uma diversificacdo de extratos
sociais. Que destaca aqui é caracterizar exatamente o que que € cada um deles e cada
turma porque € muito diversificada, percebes? Hoje em dia com as dificuldades
econbmicas neste periodo tem vindo a melhorar na educacdo do pais com as novas
politicas, com este novo governo. O desemprego tem vindo a diminuir c4 em Portugal.
Estes pais ndo te posso dizer que sao pais dificeis, séo pais como todas as escolas em
nivel nacional, como as que existem no Brasil, como existem em qualquer outra parte.
Vejo sempre aqui, enquanto coordenador de estabelecimento, pra mim ndo ha pais de
primeira, de segunda, nem de terceira. Portanto, como tu ja percebestes eu recebo todos
os pais desde que venham falar com Educacdo. Portanto, pra além do mais, séo filhos
deles e eles quando estédo ca podem nao tratar o assunto da melhor forma, mas através
do dialogo tudo se resolve. Esta é a minha tomada de posicéo que tenho, porque na
maior parte das vezes estes pais vém com o espirito negativo, né? Tudo acontece na
vida, ndo é? Em Portugal h&d muito essa parte. Nem é tanto, se fores aqui ao pais vizinho
eles reclamam muito mais do que nds e, portanto, quando se vém ca tratar de algum
problema que existe, porque foi maltratado numa briga, como chama no Brasil, ou
porque foi malconduzido, porque a professora fez isto e ndo deveria ter feito, porque
deveria ensinar de outra forma. Portanto, sempre o extrato social em que 0s miudos

sdo muito diversificados.

Além disso, pela visdo da professora do primeiro ciclo era possivel compreender um

pouco mais sobre a clientela e o local da escola:

Daniela: O meio onde nos estamos € um meio muito complicado. E por acaso este ano
a escola mudou de local. Nos quando estavamos inseridos la embaixo, no bairro, aqui

€ mais... tem a parte de estacionamento, ndo é no meio do bairro social. O que que este
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agrupamento sofre? Sofre por abandono escolar, sofre por desinteresse dos pais, 0s
pais acham que a escola esta aqui s6 para tomar conta dos filhos e se os filhos nao
aprendem a culpa é da escola e ndo tem nada a ver com eles. Os pais, a maior parte,

temos a negligéncia.

Foi considerado um Territorio de Intervencdo Prioritaria (TEIP), pelo Ministério da

Educacdo, em 2006, e assim se manteve até 0 momento, por se encontrar inserido num contexto

social e economicamente fragilizado. De acordo com o coordenador da escola:

Duarte: Imagina, a escola, o agrupamento em si, fazia um projeto TEIP englobado em
que escolheria trés, quatro, cinco tematicas problematicas que a escola tinha a nivel de
segundo ciclo, pré-escolar e primeiro ciclo e, entdo, o estado, entre aspas, injetava uma
série de recursos a nivel técnico, a nivel de psicélogos, assistentes sociais, no fundo
para ir apagando os fogos, onde é que eles existiam, para que depois, na escola,
tivéssemos resultados positivos com isso, né? E depois com isso em qualquer projeto
h& metas. Se tinhamos uma taxa de absentismo em 5%, no ano a seguir iamos tentar a
baixar pra 4%. Ao longo destes anos, vais ver depois no projeto TEIP, fomos
eliminando gradualmente, tanto a nivel pedagdgico como estes problemas mais sociais,
dificuldades com o agrupamento e a sociedade, aquilo que chamo de comunidade
educativa, vinham a ter, percebes? [...] NG6s com o nosso projeto TEIP tivemos sempre
um bocadinho a mais de recursos que nos ajudaram a comandar todas as nossas
dificuldades.

Os educandos eram vistos como atores educativos capazes de pensar e como portadores

de saberes e experiéncias de vida. Eles eram considerados interlocutores no processo de

desenvolvimento e aprendizagem que, na medida das diferencas entre educandos e educadores,

se exprimiam atraves de seus repertdrios informativos e conseguiam mobilizar assuntos que

alimentassem a interlocucdo na escola e permitissem que ela tivesse impacto formativo. Os

educadores deviam ser, portanto, interlocutores cientificos e pedagogicamente qualificados.

Segundo o coordenador sobre a forma de ensino:

Duarte: Isso deriva de cada professor, obviamente, como leciona, cada um tem essa
liberdade de optar por um método de ensino que acha mais conveniente, que se adapta
mais a sua turma. Como tu fostes vendo, cada turma é muito heterogénea. Temos turmas
com uma diversidade de niveis de aprendizagem que no ¢ igual. E dificil isso hoje em

dia. Tu ndo tens uma turma todos no mesmo patamar de ensino.
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Dentre os principios e valores educativos da instituicdo estavam: a socializac¢éo cultural
dos educandos como significativa para a vida na sociedade em que se vive; o desenvolvimento
de aprendizagens significativas, da cooperagdo, da inclusdo, da autonomia solidaria, da
exigéncia e do rigor como valores que permeiam o trabalho e as relagGes; o relacionamento
com as familias dos educandos, a sociedade, a comunidade e as institui¢des que a rodeiam. A
partir disso eram tracadas as metas educativas e estratégias pedagdgicas transversais que que
incluiam: o dominio das competéncias instrumentais relacionado com a utilizacdo de
instrumentos e tecnologias de informagéo e comunicacdo que permitam a producao e a partilha
dos mais diversos tipos de produtos que tenham a ver com as experiéncias de aprendizagem dos
educandos; o dominio das atitudes intelectuais diz respeito as metas relacionadas tanto com o
desenvolvimento cognitivo e metacognitivo dos alunos como com o desenvolvimento de
procedimentos relacionados com o estudo, a pesquisa ou a intervencdo; dominio da relagdo com
o trabalho refere-se as metas que valorizam aprendizagens relacionadas com o planeamento, o
envolvimento, a reflexdo e a avaliacdo do trabalho produzido; o dominio das relacGes
interpessoais tem a ver com as metas em funcdo das quais se valorizam as atividades de
cooperacao, de apoio, de interlocucdo e de inclusdo dos outros; o dominio da participacdo dos
educandos na vida da escola que exprime as possibilidades de criar outras oportunidades
educativas que possam constituir experiéncias pessoais e sociais gratificantes.

No que diz respeito a infraestrutura da escola ela era considerada uma escola referéncia.
Quando realizei a pesquisa a escola ainda ndo havia completado um ano de existéncia, pois
havia sido inaugurada em setembro do ano anterior. Ela apresentava apenas um piso com um
corredor central que dava acesso a todas as salas e incluia: area de recreio exterior coberto e
descoberto, com parque infantil e campos de jogos; biblioteca; balnearios; quatro salas para a
educacdo pre-escolar; oito salas para o 1° ciclo; duas salas de atividades de enriquecimento
curricular; uma sala de apoio educativo; sala de professores; sala de pessoal ndo docente; e sala
de pais. As salas de aula tinham janelGes de vidro na parede lateral oposta a porta o que,
possibilitava a entrada de luz e visibilidade para quem passasse pelo corredor. Além disso, as
salas tinham lousa digital e um computador de mesa para o professor poder acessar 0s manuais
(figura 3) — ca no Brasil chamados de livros didaticos.

— Duarte: Como tu percebestes nds somos quase uma escola do topo a nivel de tecnologia.

Hoje em dia € preciso, porque nem todos, nédo sei se tivesse a percepc¢ado, uma de nossas

salas estdo apetrechadas. Tu vieste que ja é quase uma escola do terceiro mundo. Viste

eles a utilizar e escrever com a caneta? Fantastico! O que que nés temos ca? Hoje em
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Portugal o que que € possivel? Os alunos tem uma caneta branca e 0s manuais sao
interativos. Tu hoje em dia, c& em Portugal, tu consegues entrar no sistema, consegues
projetar o teu proprio. Portanto, imagina a resolucéo de um problema matematico, tu
tens que assinalar ou fazer uma ligacéo e ele faz autocorrecdo. Com essa caneta tem
umas coisas de escrever, liga a palavra ao animal, ok? E ele faz, ok? Diz se é positivo
ou negativo, da pra tu escreveres. E importante, a nivel tecnoldgico e a nivel
informatico tivemos um avanco espetacular. Hoje em dia 0os manuais, isto tu viste, em
que fazem ligacéo a qualquer area que nds chamamos interdisciplinar, percebes? Tu
estds no portugués, mas o proprio material faz ligagdo com o estudo do meio ou
matematica. Se calhar, ndo trabalhamos muito essa area, porque primeiro ano néo é
muito facil trabalhar assim dessa forma. Mas, é tdo fascinante os miudos a fazer aquilo.
Com a mesma caneta apagas 0 que escreves, fazes um desenho, fazes uma ligacéo,
resolves um problema, variadissimas situacbes em que é fascinante. E um mundo
completamente fantastico e o ensino ganha muito com isso. E 0s manuais, ca em
Portugal, estdo feitos cada vez mais para isso. Basta consultares uma das novas

colecBes que a parte digital ta a todos os niveis, sempre como fator de deciséo.

Figura 3 — Mesa da professora do 1° ano com computador e manuais.

Fonte: Imagem do autor, 2017.
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Era possivel perceber o fascinio do coordenador com a escola nova e 0s espagos
informatizados. Ele também me exibia orgulhoso as ofertas de manuais que a escola recebeu
de diversas editoras para serem utilizados em sala de aula (figura 4). Curioso, perguntei a ele
como os professores utilizam os manuais:

— Duarte: Ele utiliza da forma como quiser. Se ndo quiser utilizar os materiais ndo utiliza,
se quiser utilizar os recursos da informatica utiliza, se quiser dar pela forma mais
tradicional, mais antiga, também o pode fazer, percebes? Hoje em dia eu acho que o
professor tem tanta, tanta oferta que, hoje em dia, tem a se ver um bocado, nédo digo
atrapalhado, para tentar, porque repara [...] tem que estar muito bem estruturado e

muito bem organizado, porque sendo é tanto trabalho [...]

Figura 4 — Verso da capa de um dos manuais do 1° ano.

Fonte: Imagem do autor, 2017.
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Ele me disse que existe uma questdo de marketing e publicidade por tras desses materiais

que contém manuais, livros de exercicios, livros de fichas que, como ele disse, “as pessoas

compram com os olhos”. Animados com nossa conversa, pergunto para ele, sobre os alunos e

sua relagdo com as tecnologias e as midias:

Eu: E o que que os alunos trazem de conteudo digital deles, por exemplo, questdo de
redes sociais e de uso de tablet e de celular. Como é que vocés enxergam isso na escola?
Duarte: Devagarinho. Porque repara: o extrato social ndo é tdo elevado, obviamente
ndo ha uma quantidade t&o grande de alunos que tem tablets..., mas eles dominam essa
parte. NGs tivemos um projeto pioneiro ca no agrupamento que era computacdo, nos
tivemos a ensinar a programar, ndo se se assistisses alguma aula dele? — Referindo-se
ao professor José — Para 0 ano estamos com perspectivas e acho que vamos avangar,
vamos ter tablets para eles terem acesso. Vai ser fantastico. N6s somos felizes, porque
temos uma sala de informatica, que eles ja tiveram a experiéncia de programar e foi
bom nesse sentido. Hoje em dia, qualquer crianca, em Portugal, tem acesso a internet,
as novas tecnologias com uma facilidade estupenda, ndo é? E é porque em qualquer
sitio que frequentem a internet, a rede sem fios e gratuito. E, portanto, eles sdo muito
hébeis, muito inteligentes nessa parte de manuseamento das novas tecnologias, néo
mostram qualquer dificuldade “professor vou procurar ali no YouTube” ou ndo sei qué,

ou vai ao Google faz aquilo, sdo fantasticos.

7.1.1.1 A turma de primeiro ano

No primeiro ciclo as turmas eram constituidas por no méaximo 26 alunos, ndo podendo

ultrapassar esse limite. A turma em questdo tinha 23 estudantes, entre eles, 12 meninos e 11

meninas. Além da professora de turma, Daniela, havia também a Dona Margarida que era a

funcionaria que ficava com o Pedro, que teve Paralisia Cerebral no nascimento e é autista.

Quando perguntei a Margarida sobre a relacdo dela com a turma e o processo de aprendizado

dos miudos ela me disse:

Margarida: Eu me dou bem com eles todos, ndo é? Como o professor vé. Gosto muito
deles e eles também gostam de mim que eu sei e acho que eles estdo bem. Que estdo
bem adaptados, que estdo a aprender bem com a professora Daniela. Ela é uma
excelente professora, ensina muito bem, gosto muito dela. E isso que eu acho. Eles d&o-

se bem com o Pedro, gostam muito do Pedro. Mesmo no recreio eles gostam de brincar
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com ele. Embora o Pedro é um middo que gosta estar no mundo dele. Gosta de estar

sozinho. Para o Pedro se eu nunca fosse pra o recreio ele nunca que ia querer ir. Porque

ele gosta de estar assim sozinho, sem barulho, gosta de estar assim sossegado.

Acompanhei eles nos dois Ultimos meses escolares, de modo que, ndo tive oportunidade

de perceber a sua evolucao desde o comeco do periodo letivo. A turma apresentava criancgas de

diferentes niveis sociais e de diferentes formac6es familiares. A descri¢do da realidade de uma

das alunas, relatada pela professora da turma, podera ajudar a compreender melhor isso:

Daniela: A Matilde ¢é deixada a Deus dara. A Matilde tem a vo, pessoa de idade,
tem o av0, pessoa de muita idade, foi entregue ao tribunal aos cuidados dos
avos, a mée saiu a pouco tempo da cadeia, ja apareceu e fez vergonhas na rua
e tudo. O fim de semana passada tiveram que busca-la que estava caida la
embaixo pra Matosinhos. O pai ta preso. A Matilde vai pra casa e ela e 0s
primos ta tudo I& em casa, porque o tribunal pds tudo na casa dos avés.
Portanto, alguém que se preocupe com a Matilde mesmo com os cabelos na
frente dos olhos e pde-lhe o travessdo néo sei 0 que mais, se calhar sou eu a
Unica que desatinou com ela naquele dia para pér o travessao e ndo pode ir com
os cabelos na frente dos olhos e pronto. Porque em casa ninguém havia visto
que andava com os cabelos na frente dos olhos. Ela esta cheia de léndeas,
ninguém viu, mas a avo também vé mal, é analfabeta, se quer sabe ler e escrever,
pois as vezes a encontro, porque ja fui professora dos netos mais velhos e ndo
sei que e digo “A cabeg¢a da Matilde e tal?” — diz Daniela, que depois repete a
voz da v0 - “Tens razdo menina!”, percebes? [...] Depois tem o Martim que
deu um espirro e a familia esta ali em volta, a redoma de vidro em volta dele.

Depois tem a desgracada que ninguém quer.

A preocupacdo docente com as criangas era uma constante enquanto estive nas

observacdes. A professora tinha um jeito que demorei um tempo a perceber — num primeiro

momento n&o se dava a falar muito e mantinha o semblante firme com ar pouco convidativo. A

medida que o tempo passava percebi sua forma tradicional de ensino, as brincadeiras e ironias

que tinha junto as criancas. No fim todos riam-se quando era dada esta possibilidade, mas

também respeitavam a professora enquanto adulto responsavel na sala.
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7.1.2 A escola brasileira

A escola puablica brasileira era situada no municipio de Palhoca, regido litoranea do
estado de Santa Catarina, distante 15 km da capital Floriandpolis, num bairro que era
considerado, até poucos anos, uma zona rural. Possuia vegetacdo de mata atlantica com
diversidade de plantas e de animais. No entanto, com o crescimento populacional desordenado
aliado ao desmatamento ocorreu um desequilibrio ecologico da regido. Dessa maneira,
observdvamos que 0 espaco geografico da comunidade escolar estava em constante
transformacdo. No que diz respeito a infraestrutura do bairro, principalmente em relagdo ao
saneamento basico, ainda havia precariedade, pois a rede de esgoto ndo assistia a totalidade da
populacdo e a existente tinha pouca manutengdo. A rede viaria do bairro era outra questdo
problematica, visto que, quase toda a sua totalidade ndo era pavimentada, ndo havia espaco
destinado a pedestres, ciclistas e sinalizacdo adequada. Também outra questdo considerada era
o transporte coletivo, que tinha se mostrado de forma deficitaria, ja que ndo conseguia atender
a demanda de usuérios, devido a pouca frequéncia dos horarios das linhas e as condi¢des dos
veiculos que eram disponibilizados pela empresa.

A caracterizacdo que forma os grupos étnicos da comunidade escolar era composta
basicamente das seguintes origens: portugueses (agorianos e madeirenses), alemées e italianos,
negros, indios, entre outros em menor quantidade. A formagdo desses grupos étnicos ocorreu
devido ao grande fluxo migratério ocorrido nas Ultimas décadas, tanto de outros estados, como
Parana e Rio Grande do Sul, e de outras regides do estado de Santa Catarina, principalmente do
Oeste, que se fixaram na grande Floriandpolis e, por consequente, no bairro da comunidade
escolar. Fato interessante era que pelo fato de ndo haver um hospital maternidade e o grande
fluxo de pessoas oriundas de outros lugares, a grande maioria da populacéo era constituida por
migrantes, chamados popularmente de “Gente de Fora”, pelos nativos.

A escola em questdo foi fundada ha mais de 50 anos e passou por varias mudancas ao
longo do tempo. Era uma escola estadual, ndo tinha prédio proprio e, por isso, dependia do
aluguel de casas. Em 1983 foi construido o prédio de uma escola padrdo com uma sala de aula
de turmas multisseriadas e sua professora responsavel. No ano de 1988 foi inaugurado o novo
prédio do entdo chamado grupo escolar com duas salas de aula, dois banheiros, uma cozinha,
uma sala de direcdo e um pequeno patio coberto. Em 1990 foi necessario construir mais duas
salas de aula devido ao nimero de matriculas e, em 1996, passou a ser uma Escola Municipal.

O espaco fisico da escola era composto de um terreno com uma area de 840m?, sendo,

28 metros de comprimento e 30 metros de largura. A area construida era composta de: 04 salas
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de aula; 01 sala para guardar os materiais de educacdo fisica; 01 depdsito para produtos de
limpeza; 01 deposito onde sdo guardadas as roupas e acessorios utilizados nas apresentacdes
realizadas na escola; 01 cozinha geral da escola; 04 banheiros para alunos; 01 banheiro para
funcionarios; 01 banheiro adaptado; 01 sala da direcéo e da secretaria; 01 refeitorio coberto; 01
sala para os professores. Ao lado esquerdo da area construida havia uma pequena area, em torno
de 75m2 onde as criangas realizavam atividades fisicas e ao lado direito ndo existia acesso aos
alunos, pois ficava o botijdo de gas e fossas desativadas.

Quanto aos tempos o horario de funcionamento da escola era de segunda a sexta-feira
das 8hs as 17hs. A abertura do portdo ocorria no periodo matutino as 7h 30 minutos e o horério
das aulas transcorria, no periodo matutino, das 8 hs 00 minutos as 12hs 00 minutos e, no
vespertino, das 13hs 00 minutos as 17hs 00 minutos.

Os recursos humanos da escola eram formados por 12 professores, 06 agentes de
servicos gerais e 03 técnicos administrativos que compunham a gestdo escolar. Além disso, a
escola recebia o apoio de uma equipe da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) com auxilio
nas praticas pedagdgicas e problemas cotidianos. No que tange aos estudantes, atendeu no
referido ano de pesquisa, 2018, 212 estudantes a partir de faixa etaria de 06 anos, divididos
entre, 0 1° ano ao 4° ano do Ensino Fundamental, oito turmas, quatro no matutino e mais quatro
no vespertino. O publico na escola era bastante diverso de acordo com a diretora:

— Lourdes: Nés temos aqueles que precisam de mais aten¢ao, com poucos recursos né, e
aqueles gque a gente vé que sdo de uma classe, né? Os pais mais instruidos, uma classe

social mais confortavel, né? E bem diversificado.

Pelo fato de a escola ser pequena, apresentar somente quatro turmas por periodo e ter
bons professores a comunidade sente-se confiante em colocar as suas criangas. Para a professora
do primeiro ano vespertino os pais ja vém para a escola com a seguinte visdo:

— Ménica: Dos pais colocarem, sempre gostam, sempre tem bastante elogio, fiquei até
bem feliz, né? Porque, as vezes, a gente ndo sabe essa visao do pai, né? Ai nos momentos
do conselho participativo os pais colocam que estdo bem contentes. E muitos deles ja
colocam aqui porque sabem que a professora Monica vai ser professora do primeiro
ano. Porque eles ja fazem uma enquete na rua, querem saber quem séo os professores,
né? E os professores efetivos pra eles é mais seguro, ndo € ACT que esta todo ano
trocando. [...] Entdo eles fazem essa sondagem e essa escola é vista por eles como uma
escola particular, porgue os alunos que entram aqui saem sabendo. Os professores aqui

vém para trabalhar, todo mundo trabalha, né? E os pais se sentem seguros por ser uma
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escola pequena também, né? NGs temos até quarto ano. Os pequeninhos estdo vindo 1a
da Educacao Infantil acostumados com as criangas pequenas e aqui os pais também se
sentem mais protegidos, porque sdo criangas pequenas até o quarto ano, nao tem os
anos finais aqui. Entdo, eles j& comegam a vir pra ca seguros com o primeiro ano, mas
quando chega no quarto ano eles ja comegcam a reclamar “Puxa, agora eles vdao para
uma escola grande.” Os filhos deles vdo ter contato com criangas maiores. Entdo, aqui
pra eles essa escola é um espaco de protecéo pros filhos deles. Tanto que é uma briga

pra colocar o filho aqui, né? Porque eles tém essa escola como referéncia. [...]

Dentre os desafios encontrados na escola no processo educativo, administrativo e
comunitario foram apresentados 0s seguintes pela gestao: faltas excessivas de alguns alunos;
resisténcia e preconceito dos pais em aceitar as dificuldades dos filhos e em alguns casos dos
filhos com necessidades especiais; falta de participacdo da familia no processo de ensino e de
aprendizagem do aluno; a realizacdo do Conselho de Classe em meio periodo, 0 que torna pouco
tempo para se conversar sobre as turmas, 0s processos de aprendizagem e proporcionar a
participacdo dos alunos; a falta de participacdo dos Pais e Comunidade na Associacao de Pais
e Professores (APP).

A teoria que a escola seguia era, como constava no seu PPP de 2017, a concepgéo
historico-cultural. Esta corrente te6rica tem em sua origem uma preocupacdo com a
compreensdo de como ocorrem as interacdes sociais e como as mesmas agem na formacao das
funcBes psicoldgicas superiores. Portanto, a partir dessa linha tedrica, percebe-se que 0 meio é
parte importante na trajetoria de conhecimento das criangas. E a interacio do ser com os
contetdos socioculturais que possibilitam as condi¢gdes para que 0s mesmos ampliem seus
saberes. O PPP afirmava que adotar essa perspectiva em sala de aula, implica em mudar a
concepcao tradicional que o professor tem a respeito da crianca, ou seja, deixar de considera-la
apenas como um ser receptivo do seu saber, e passar a compreendé-la como um agente ativo e
interativo no processo de construgdo do conhecimento. Para mais, 0 documento assinalava que
0 corpo administrativo e docente estava sempre em busca da inovagdo na forma de ministrar as
aulas, procurava se aperfeicoar sempre que possivel com cursos de capacitagdo para que
pudessem oferecer uma metodologia que apresentasse resultados positivos, com
desenvolvimento de trabalhos através de projetos.

O acompanhamento do planejamento e pratica se dava através da direcdo da escola e da
supervisdo mensal de um funcionario da SME. O caderno de plano de cada professor para

acompanhamento e registro previsto com a pratica em sala, acontecia semanalmente ou
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quinzenalmente & dire¢éo na qual efetuava orientagdes individuais e sugestdes relacionadas ao
plano. A direcdo acompanhava o progresso e dificuldades relacionadas aos alunos, para ver se
havia avanco ou ndo. Os profissionais de 1° aos 3° anos trabalham com sequéncias didaticas, de
acordo com as orientacdes que recebiam no curso de formacdo PNAIC (Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa) e os professores de 4° e 5° anos também se utilizavam de
sequéncias didaticas em conformidade com as orientagdes que recebiam nos cursos de formacao
oferecidos pela SME.

No que diz respeito a educagdo especial a escola matriculava todas as criancas
requerentes e adaptava as metodologias de trabalho as necessidades dos alunos. Uma vez
quando a familia apresentava um laudo médico sobre as necessidades da crianca a escola
entrava em contato com Setor de Educacdo Espacial para averiguar a possibilidade de um
segundo professor para atender o aluno. Ademais, existia no municipio o Nucleo de
Atendimento Especializado da Rede Municipal de Ensino de Palhoga (NAEP) implantado
desde 2006 com acdo especifica de direcionar o trabalho de acompanhamento de criangas com
deficiéncias e necessidades educacionais diversas que, além de orientar as escolas, também
oferecia informacdes as familias. Havia também o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) — um servico da educacdo especial desenvolvido na rede regular de ensino que
organizava recursos pedagogicos e de acessibilidade no intuito de eliminar barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. Ele complementa
e/ou suplementa a formacdo do aluno com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora
dela. O AEE atuava no: apoio ao desenvolvimento do aluno com deficiéncia, transtornos gerais
de desenvolvimento e altas habilidades; disponibilizava o ensino de linguagens e co6digos
especificos de comunicacdo e sinalizacdo; oferecia tecnologia assistiva — TA; adequava e
produzia materiais didaticos e pedagdgicos, tendo em vista as necessidades especificas dos
alunos; oportunizava ampliacéo e suplementacdo curricular (para alunos com altas habilidades).
Esse atendimento deveria se articular com a proposta da escola comum, embora suas atividades

se diferenciassem das realizadas em salas de aula de ensino comum.

7.1.2.1 A turma de primeiro ano

A turma de primeiro ano possuia 25 estudantes, entre eles, 15 meninas e 10 meninos.
No entanto, ao longo do ano uma aluna foi para o periodo da tarde e uma da tarde foi para o
periodo da manh&, uma aluna foi transferida para outra escola e dois alunos novos entraram. E

dificil tracar um perfil das criangas, por ser diversa, mas foi possivel perceber que eram de
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familias de classe econémica baixa e média pelo perfil familiar com pais que trabalham em
atividades voltadas, por exemplo, no ramo da construgéo civil, varejo, empresas de tecnologia
e, outros, afastados por motivos de doenca ou desemprego.

As criancas comecaram o0 ano letivo um pouco mais quietas e concentradas, sempre
curiosas pelo conhecimento. No comeco do ano qualquer palavra que remetesse as necessidades
fisioldgicas ou genital do corpo como, por exemplo, coco, Xixi, cagado, vagina, pénis ou entdo,
porcaria, droga, entre outras, era para eles motivo de graca e choque. Eu achava,
particularmente, fofo eles acharem essas palavras “feias”. Mal sabia que no final do ano alguns
alunos ja estariam letrados nos mais tenebrosos palavrdes de mundo adulto. A linguagem oral
deles evolui nas trocas com o0s sujeitos no ambiente escolar, em casa e com as midias.

A medida que o ano foi avancando problemas de ensino e de aprendizagem surgiram
concomitantemente com os ordem social, principalmente no segundo semestre, aninados
também pela entrada de outros alunos na turma ademais que todos nds ja estdvamos um pouco
cansados com a rotina escolar. Outro aspecto que foi possivel notar durante o ano, que contribui
para que algumas criangas se dispersem, € que a medida que os conteldos avancam e as coisas
complexificam os tempos de aprendizagem de cada sujeito ficam evidentes e, com isso, uns
necessitam de mais tempo para determinados contetidos e problematizacGes, enquanto outros,
avancam de acordo com o planejamento ou para além dele. No entanto, os problemas de ordem
comportamental foram os que mais importaram.

Uma prética sociocultural mediada pelos sujeitos envolve a negociacao pedagdgica que
se predispde das relagdes e trocas. As vezes é preciso ceder de um dos lados ou entdo chegar
num caminho que seja bom para todos com as devidas adaptagdes. As criangas sao muito
pequenas e, como muitas delas ndo tiveram a chance de participar da Educacédo Infantil ou néo
tem a possibilidade de conviver com outros grupos de criancas, as relacdes individualizantes
do seu proprio desenvolvimento cognitivo ainda estdo muito latentes. E, portanto, um desafio
para o professor dos anos iniciais estar atento a esses aspectos e primar pelo convivio social,
por mais cadtico que as vezes pareca. Por algumas vezes pensei que seria mais facil estabelecer
regras rigidas para que eles sentassem cada um na sua mesa, fizessem as atividades de modo
individual, mas isso vai contra toda a perspectiva tedrica das praticas socioculturais e
educomunicativas. Outro fator que corrobora para isso € 0 espago escolar. A escola era pequena,
poucos eram 0S momentos que as criangas tinham para extravasar sua imensa energia. Eles
sentiam a necessidade de correr, brincar, gritar, se arrastar pelo chdo e nem sempre era possivel
leva-los para o patio por conta das obras, das aulas de educacdo fisica ou das condicdes

climaticas. Nem por isso eles eram limados de se expressar. O nosso combinado em sala é que
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eles ndo podiam correr para evitar acidentes, mas podiam andar livremente, conversar, pedir
ajuda para o colega ou para mim. Para sair da sala e ir ao banheiro haviam de pedir para mim.
No entanto, por mais que eu primasse por deixa-los se expressar da forma mais ampla possivel
durante o ano eles foram se escolarizando e eu também.

No comeco do ano nds ndo faziamos fila para entrar na sala. O combinado era que eles
ficassem préximos da entrada sem interferirem na passagem da outra turma. Quando saiamos
do intervalo do lanche também faziamos o mesmo. Mas eles tinham aulas com outras
professoras que faziam filas e tinham regras mais fixas, que fez com que, no final das contas,
se acostumassem. A medida do tempo eles comegaram a formar fila sem nem precisar pedir.
Teve um dos dias, que devido ao comportamento mais expansivo deles, a professora de artes
se ofereceu para fazer, como havia ja feito para a professora do segundo ano, um semaforo do
comportamento para 0s meus pequenos. Esse seméaforo € um painel de EVA (Ethylene Vinyl
Acetate) que apresenta 0 comportamento das criangas naquele dia com as cores verde para
“6timo”, amarelo para “bom” e vermelho para “precisa melhorar”. Eu disse prontamente a ela
que ndo faria isso pelo fato de um fundo de comportamentalismo que ndo cabe na intengédo
emancipadora de uma pedagogia critica e, segundo, que esse material era poluente. Mas ndo ia
demorar que as coisas apertassem mais para 0 meu lado.

No final do primeiro semestre com a entrada de uma aluna com autismo, a Lara, que
saiu da turma da tarde por dormir durante as aulas, senti a necessidade de ter mais uma
professora em sala para me auxiliar nas atividades. Nas primeiras semanas fiquei sozinho com
todos os alunos e a aluna nova. Foi bastante dificil porque ndo conseguia, devido ao
comportamento da turma, dar a atencdo que a Lara merecia. Nas primeiras aulas ela tentou
dormir, teve um dia que cortou a prépria roupa com a tesoura e sempre se queixava de dor na
barriga ou choramingava com saudades da mae. Quando os professores do AE chegaram na
sala para avaliar a menina, para ver se havia a necessidade de um outro professor para ela, a
resposta foi: “Ela ndo precisa de professor auxiliar, o caderno estd bem feito e ela ¢ uma crianga
muito tranquila”. Entdo disse que aquilo ndo correspondia a zona atual de desenvolvimento da
menina — o caderno ndo era preenchido por ela, mas sim pela professora da tarde e pela mée.
Além disso falei que “A nossa preocupacdo aqui na escola ¢ pedagdgica, estamos preocupados
com a aprendizagem dela, ela tem condi¢6es de evoluir e do modo que esta, ja com praticamente
da metade do ano concluido, ficara dificil ela acompanhar a turma. O comportamento dela ndo
deveria ser o tnico parametro para ter um professor auxiliar”. Assim, insistentemente, pedi que

elas voltassem para a sala e fizessem a Lara escrever seu nome. Para a admiragéo delas a menina
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ndo sabia escrever o nome e nenhuma letra do alfabeto. Com a entrada da professora auxiliar
no inicio do segundo semestre as coisas melhoraram muito para todos nos.

Os comportamentos com mais animosidade serdo expressos em outro capitulo que fala
da relacdo dos pais/responsaveis com a escola. Continuo aqui a falar da generosidade da turma
e dos pequenos/grandes dialogos que desenvolveram. Na nossa turma havia uma menina que
ndo se comunicava verbalmente com ninguém — a Julia. A principio ela ndo interagia com as
criancas, ndo me olhava nos olhos e era dificil interpretar o que estava sentindo. Os olhos azuis,
arregalados e o rosto de espanto sdo as Gnicas memorias que tenho deste momento inicial. Ela
ndo conseguia nem me chamar quando precisava ir ao banheiro e acaba por fazer xixi na
carteira. Foram incontaveis vezes que isso aconteceu até eu conseguir ver, pelas expressoes
dela, quando colocava as maos entre as pernas e olhava para mim, que aquilo era um pedido
para ir ao banheiro. Com mais sucesso ao longo do tempo fui me automatizando a reconhecer
aquela atitude e eram raras as vezes que ela precisava trocar as calgcas molhadas de xixi.
Contudo, & medida do tempo a turma foi percebendo o comportamento dela e pude contar com
a ajuda de um grupo de meninas: Mariana, Sophia e Milene. Elas passaram a me avisar as vezes
gue a peguena estava apurada e isso foi muito valioso. Consegui estabelecer com ela uma forma
de comunicacdo: equiparado a um painel de comunicacdo aumentativo, usava imagens e cores
para perguntar alguma coisa para ela, ou entdo, fazia perguntas e esperava para que seus olhos,
agora com menos espanto, fizessem o movimento afirmativo, ou, a expressao negativa, que era
um movimento lateral timido de cabeca com uma contracdo labial para um dos lados. No
segundo semestre ja era possivel ver ela interagindo com esse grupo de meninas e mais algumas
outras criancas da sala, ainda sem verbalizar até que, aos poucos, comecei a ouvir seus

sussurros. Um dia a Sophia me disse animada: “Professor a Julia falou!”.

7.2 CONVERSA COM OS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

Na verdade, a gente € como um todo assim, né? Nés temos a
nossa funcdo de estar orientando, de estar ajudando eles, sendo,
muitas vezes, mae, psicologa, amiga. Porque, as vezes, na
escola, eles ndo tém essa abertura que eles tém em casa com 0s
pais. Entdo, eles contam coisas pra nds que, as vezes, eles nao
tém em casa essa abertura com a familia.

Professora Monica.
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Os diélogos entre os professores dos anos iniciais sao imprescindiveis em tempos que
nossas vozes tentam ser silenciadas, subjugadas ou sobrepostas por outras. Se fosse possivel
colocar neste capitulo todas as nuances vocais, sentimentais e acionais dos docentes que,
reverberaram no caminho dos dois anos de pesquisa, 2017 e 2018, teriamos matizes num
espectro muito mais amplo. No entanto, trata-se de um retrato recortado no espago-tempo da
profissdo, daqueles que tivemos conta, um tanto pouco, que é muito, da nossa voz. Além disso,
trata-se de uma microrealidade de professores de duas escolas e ndo pode sobremaneira ser
generalizante, mas atenta a fatos que condizem a uma realidade maior. Portanto, aqui, se

expressa o discurso no sentido que afirma Huergo (2000, p. 21):

O dialogo ndo tem tanto a ver com a ordem do conhecimento, c6digos ou mensagens;
tem mais a ver com a ordem de reconhecimento, matrizes e formatos culturais. De
modo que as diferencas (constituidas através de histérias de luta material e simbdlica
e constitutiva de nossa identidade) sdo "encontradas” e "reconhecidas" no dialogo (e
nem sempre de maneira harmoniosa e feliz); e ao reconhecer-se e encontrar-se se
refiguram. E eles fazem isso a partir de encontros e reconhecimentos multitemporais
anteriores; a partir de sistemas de sentido que antecedem esses encontros e
reconhecimentos e que sdo atualizados neles.

A centralidade dos dialogos neste excerto, visto que, estdo pulverizados pelo decorrer
de toda tese, é fruto dos encontros entre nos professores do Brasil e de Portugal e, consequente,
reconhecimento desse lugar como processo historico e social vivido. A atencdo estard com
aquelas que tive a oportunidade de trabalhar e realizar as observacbes participantes: as
professoras portuguesas, Daniela e Margarida, e as professoras brasileiras, Flavia e Monica.

Quando cheguei em Portugal percebi questdes da realidade educativa que pareciam
proximas da realidade brasileira. Apesar de ser uma escola em tempo integral, uma das
primeiras coisas a perceber sdo 0s tempos e espagos que os professores eram submetidos além
da jornada na escola:

— Daniela: Vamos dizer um dia daqueles em grande... um dia daqueles em grande, vamos
supor como hoje, entro aqui as nove, dou as aulas normais, trabalho até as quatro, saio
daqui as quatro. Quatro e meia entro numa reunido do pedagdgico em que estou até
sete e meia, oito horas na reunido de pedagdgico. Os assuntos que se discutem a maior
parte deles ndo tem a ver com o primeiro ciclo. A maior parte é tudo canalizado para
0 segundo e terceiro ciclo e esquecesse um bocadinho de nos do primeiro ciclo. Entéo
no pré-escolar entéo isso ai ja é mesmo medonho. E depois, as pessoas nao tem nogao
da realidade que nds temos em primeiro ciclo. [...] Vou a essas reunides, saio, oito, 0ito

e tal chegar a casa, vida doméstica, porque existe e, depois disso tudo, de jantar, de
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arrumar e fazer acontecer ainda vou para o computador ver e-mails, porque sei de
informacéao de ser enviada para os titulares de turma, professores todos que tem turma,
tenho que ver os meus, tenho que dar as respostas. Portanto, nesse dia, tempo de aula,
para preparacao para o dia seguinte, ndo existe. [...] Ao fim de semana é que estipulo
0 que vou fazer durante a semana, alinhavo os sumarios, muitas das vezes 0s SUmAarios
que faco a gente chega aqui e as vezes leva a uma reviravolta total [...] portanto, muitas
faz vezes, fins de semana: “Vamos sair? Nédo posso.” E um trabalho que a gente chega
a um ponto que tu vives pro que fazer, ndo tens vida, ndo sei se aguento isso muito mais

tempo.

O tempo do professor que deveria ser canalizado paras atividades de cunho pedagdgico
— ministrar as aulas, realizar os planejamentos pedagdgicos e avaliac@es, questdes de gestdo
pedagogica como, por exemplo, os conselhos de classe — acaba, por vezes, a se pulverizar por
toda a semana. Dessa forma, acostuma-se a realizar o planejamento de aulas aos finais de
semana, ja que, durante a semana, nos resta pouco tempo para isso, porque além das aulas do
dia, temos que preparar 0s materiais para o dia seguinte de aula. Ademais, durante a semana e,
ocasionalmente, também alguns finais de semana, ficamos depois do horario ou nos deslocamos
para a escola além do tempo prescrito em atividades de formacéo, eventos com a comunidade
escolar, reunido com responsaveis, entre outras. Esses aspectos sdo de natureza do trabalho
docente, contudo, com a precarizacdo das condicBes de trabalho alguns profissionais perdem
direitos adquiridos ao longo do tempo como, por exemplo, receber pelas horas que excedem o
trabalho escolar ou durante a semana ter tempo, durante seu regime de trabalho, para realizar
planejamentos, reunides e estudos.

No que diz respeito a transicdo da educacdo infantil para a escolar nés fomos unanimes
em perceber as diferencas de um ambiente para o outro. Quando comecei a jornada com a turma
de primeiro ano jamais pensei que, por exemplo, teria de cuidar das necessidades fisioldgicas
de algumas delas, ter que estar atento aos horarios dos remédios prescritos nas receitas médicas
enviadas pelos responsaveis, controlar as crises de choro por conta das saudades de casa, cuidar
com a cola e a tesoura desavisadas que cortavam e colavam blusas e cabelos, amarrar
inenarraveis vezes cadarcos e ajustar os sapatos em seus pés, ajudar a tirar e colocar blusas e
jaquetas, entre tantas outras coisas. Por fim, devemos lembrar que essas sdo especificidades da
faixa etéria.

— Daniela: Temos mitdos que nunca foram ao pré-escolar, que vem diretamente de casa,

e 0s mitdos quando vem para as salas ainda vem muito, que notei muito isso este ano,
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vem muito abebezados. Responsabilidade ndo existe, portanto, temos que comecar a
incutir uma certa responsabilidade, métodos de trabalho: “ndo quero fazer nada, ndo
me apetece”. Choram, portanto, o trabalho em si é mediante o grupo que temos na
frente e o que vai aparecendo. [...] E uma mudanca dréastica e radical. Os mitdos
passam por uma parte violenta da situagdo mesmo em si, porque eles vém de um pré-
escolar onde ajudam a vestir a bata, a tirar a bata, a calcar, a fazer acontecer, quase
que lhes metem a comer na boca. Vé-se, muitas das vezes, nas cantinas os miudos que

estavam aqui, as educadoras tem sempre auxiliar que os ajudam a comer.

Quando pergunto a ela sobre a evolugéo dos alunos desde 0 comeco do ano letivo até o

final dele ela completa:

Daniela: No primeiro més isto era uma choradeira medonha aqui dentro, ndo se podia
dizer nada que os meninos desatavam a chorar, vomitavam, as maes tinham que 0s
trazer para aqui fora. Ja a propria mudanca drastica do pré-escolar para o primeiro
ciclo, e depois o facto de estarem tantas horas sentados. Eles estdo habituados no pré-
escolar a circular pela sala e fazer as atividades aqui, fazer acola. A propria sala aqui
é totalmente diferente, ndo é? N&o tem nada a ver. N&o tem o sitio das bonecas, ndo

tem o sitio das construcdes.

Hé& de se concordar que 0s espagos para 0s anos iniciais escolares sdo bastante diferentes

daqueles da Educacdo Infantil. Infelizmente, os alunos precisam se habituar com um lugar

chamado sala que possui carteiras individuais, por vezes, enfileiradas, que os colocam voltados

para o quadro em uma rotina entediante. Além disso, em algumas escolas, como a brasileira, as

criancas ndo tinham nem parque para brincar. Com isso, podemos constatar que 0S espagos

escolarizantes esquecem o que é infancia.

Méonica: Bom, eu procuro ser o0 mais objetiva possivel com os alunos. Eu procuro estar
trabalhando com eles, assim, de uma forma bem dinamica, porque eu acho que eles me
vendo la na frente como espelho e como uma pessoa alegre, uma pessoa extrovertida
da mais abertura para eles, para se torar uma aula mais gostosa, uma aula mais
prazerosa e eles ndo terem aquele aspecto de medo do professor, porque eles vém com
aquele medo, quando vém para o primeiro ano, porque ai eles ja tém uma posigéo
diferente na sala de aula, eles ja vém procurando por um parque, que aqui néo tem,
né? Entdo, eu ja tento quebrar esse primeiro momento deles e ai durante o ano tambem

a gente sempre com dindmica, sempre com conversacao, sempre trazendo o diélogo, a
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participacao deles, a oralidade, colocando eles mesmo para falar o que eles pensam e
eles sabem e a aula sempre em movimento assim. Uma sala que n&o ¢é silenciosa, né?
Porque eu quero a participacéo deles, eu acho assim que essa interacédo deles comigo
eles conseguem assimilar melhor os conteudos. Mostrar o que sabem, o que pensam,
mesmo errando, mas ai a gente vai ajudando. Eu digo “ndo tem que ter medo de

participar, tem que falar mesmo”.

Um dos pontos importantes na fala da professora diz respeito aos momentos de dialogo,
participacdo e oralidade das criangas. Nds devemos, portanto, como afirma Leal et. al (2007),
ampliar a capacidade de compreensdo e producdo de textos orais nos alunos que podem
conviver com uma variedade maior de contextos de interacdo e perceber as diferencas entre
essas situacOes e sobre os textos nelas produzidos. Outra questao, que influencia diretamente a
anterior, diz respeito a disposicdo do mobiliario na sala de aula. Apesar dos esforcos docentes,
foi possivel perceber que o espaco da sala de aula e da escola poderia apresentar outras
configuraces, pois as turmas das professoras em questao trabalharam em duplas praticamente
durante todo o ano letivo. Sugere-se aqui que as carteiras sejam dispostas para que as criangas
trabalhnem em duplas, mas também individualmente, em pequenos grupos e grandes grupos.
Também devem ter momentos frequentes em que possam brincar no chdo da sala, escrever,
pintar, desenhar, dangar, cantar e dramatizar livremente. Ainda mais, 0s espagos externos da
sala de aula como, por exemplo, corredores, patios, quadras, entre outros, devem ser utilizados
pedagogicamente para que as criancas possam fazer atividades conduzidas ou brincar
livremente. Logo, por mais que estejamos atentos as mudancas de um ciclo para outro é preciso
adequar ainda mais nossas estratégias pedagdgicas para que as criangas possam se movimentar
e explorar as linguagens. Motta (2011, p.167) constata que “as coisas estdo dispostas na escola
de forma a criar uma rede de olhares que controlam uns aos outros: o professor controla sua
turma, o diretor controla a escola. As criancgas, entretanto, resistem...”. Outra questéo levantada
pela professora Ménica, que é de extrema relevancia, é pensarmos durante essa transi¢ao sobre
0s aspectos do letramento e da alfabetizacdo.

— Ménica: E uma questdo que a gente v& que os anos iniciais eles querem que os
professores da Educagdo Infantil trabalhem bastante esta questdo de inicio da
alfabetizacdo e o objetivo da Educacdo Infantil ndo é esse, né? Entdo, a gente vé
criancas que foram para a Educacdo Infantil e criancas que ndo foram para a
Educagéo Infantil entrando no primeiro ano. Entdo, é importante eles ja virem

conhecendo as letrinhas do alfabeto, a escrita do nome, é importante! Mas, 0 nosso
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papel aqui, se é fungdo do primeiro ano fazer isso, eles ndo tém essa obrigacgéo de vir
da Educacéo Infantil, né? Porque eles vém assim com tanta vontade de aprender, com
tanta sede de querer que quem ndo sabe aprende, né? Entdo, eu acredito assim o
importante 14 na Educacao Infantil é eles estarem trabalhando mais esta questédo da
coordenacdo motora. A gente vé assim, tesoura, eles ndo tém muita no¢do de usar
tesoura. Tém criancas até que, muitas vezes, nao tem nocao de pegar um lapis na méo.
Mas eu acho que para isso ndo precisa ir para a Educacéo Infantil, né? Em casa
também os pais oferecendo isso para eles. Entdo eu acho assim que o primeiro ano, se
for um primeiro ano bem trabalhado com eles, ndo tem assim “Precisa vir pro primeiro
ano ja conhecendo essa bagagem de alfabetiza¢do!”. Mas, trabalhando com essa
questdo de coordenacdo € importante. Eu acho assim mais importante, depois aqui a

gente d& conta.

Além das questdes apresentadas pela professora € preciso lembrar mais extensivamente
gue na educacao infantil a crianca deve desenvolver e ampliar de maneira significativa seus
conhecimentos sobre 0 mundo letrado e as mais variadas linguagens possiveis para além da
coordenacdo motora. Kramer et. al (2011) reforcam que a educacgdo infantil é importante na
formagé&o do leitor, de forma que a crianca acesse a cultura oral e escrita, conviva com géneros
discursivos e os mais diferentes suportes, que possam aprender e gostar de ouvir a leitura e
tenham acesso a literatura. A partir disso, continuam, nos primeiros anos do Ensino
Fundamental os docentes devem assegurar “a leitura, a todas as criangas e adultos, dos mais
variados géneros textuais, e que tenham acesso as normas e regras da escrita” (KRAMER et.
al, 2011, p. 79).

Quanto as praticas dos professores no que diz respeito as suas formas de alfabetizar é
possivel perceber semelhancas e diferencas. Soares (2017b) afirma que ndo se deve apenas
considerar a aprendizagem da lingua escrita como um todo, mas também a especificidade de
suas facetas, e necessita de implicacdes tedricas e metodoldgicas que tomem conta desse
complexo. Isso quer dizer que a questdo ndo esta somente em uma Unica forma de alfabetizar,
contudo em considerar diferentes procedimentos de acordo com o que se pretende desenvolver.

— Daniela: Eu tenho o método puro do Jean-Qui-Rit. Os mitudos aprendem a fazer as
letras com uma méo, com a outra, eles desenham no ar, desenham na mesa, desenham

no quadro, pronto. Para depois passarmos entdo de estar tudo trabalhado a

lateralidade, espago, etc., entdo é que se passa para o papel. Cada letra € associada a

uma historia. Portanto, contas a historia, tem uma personagem e, por exemplo, a
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primeira letra que nds damos aqui em Portugal € o |. A gente escreve uma menina que
se chamava Inés. Entdo, a Inés tinha uma irm& pequenina e a pequenina quando se ria
fazia “riririri”. As covinhas que fazia na cara: 0 |. A partir dai, o | comegamos com o0
gesto, depois passamos para letra, vem a letra maidscula e mindscula. O Jean-Qui-Rit
tem muita coisa que eu ndo utilizo. Eu utilizo o método Jean-Qui-Rit a minha maneira.
Depois passamos para a escrita, @ manuscrita maiuscula tanto quanto a mindscula e,
depois quando vamos a outra letra a seguir comecamos a juntar o I. O U tem outra
historia, associar sempre. A letra em si para os mitdos ndo diz nada, € uma letra. Tenta-
se com o gesto que eles recordem e associem. Portanto, eu utilizo o método Jean-Qui-
Rit. [...] Por acaso o nosso manual tem a parte da interatividade e do quadro, dos
materiais, dos recursos todos, que, mesmo o manual digital, tem as historias, tem tudo,
portanto, nos temos estes recursos todos e temos o quadro, o projetor, etc., que é
fantéstico. Mesmo que n&o tivéssemos o computador para pér as muasicas a tocar, 0s
manuais tem o auxilio dos CDs e tem as musicas. Se ndo for no computador tem a nivel
de CD. Ja posso aproveitar a propria historia que vem no manual, 0 nome da
personagem que la esta, entdo, em vez de usar a musica do Jean-Qui-Rit, usamos a

musica que tem do manual.

A metodologia Jean-Qui-Rit € um conjunto de meios sintéticos cuja a preocupacao esta
em estabelecer um sentido real para cada associacdo som-letra que “englobam o gesto, ritmo, o
canto e o desenho para chegar a leitura, a escrita e a ortografia”. (SANTOS, 2015, p.219). Uma
pesquisa realizada por Marcelino (2008) sobre os métodos de iniciacdo a leitura com
professores do 1° ciclo do ensino basico na regido do Porto, Portugal, demonstrou que as
professoras que optaram por métodos sintéticos se sentiam mais seguras a nivel conceitual e
pratico, além de fundamentarem suas escolhas baseadas nas reservas dos pais que desconhecem
0 método global e, portanto, ndo conseguem acompanhar seus filhos numa aprendizagem que
s0 revela resultados a mais longo prazo.

A professora brasileira alfabetizava as criangas dentro da concepcdo do Projeto Politico
Pedagdgico da escola, ou seja, sociointeracionista. De acordo com ela a interacdo entre as
criancas é fundamental no processo de alfabetizacao e, para isso, organizava a aprendizagem
da seguinte forma:

— Mbnica: A minha preocupacao com eles assim é estar trabalhando com alfabetizacao,
especificamente o alfabeto. Comecando assim a interdisciplinaridade que a gente

coloca sempre, né? Nao temos assim disciplinas separadas. Entdo, a gente comecga
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sempre com o tema identidade, trabalhando o eu, né? E dali a gente ja parte para os
nomes deles, a origem do nome deles, a familia, as letras que compdem o nomezinho
deles, o som das letras que, eu acho assim, o grafema, o fonema, muito importante. E
partindo desse lado a gente vai dando continuidade. Entdo, para alguém que esta
chegando diz “Meu Deus como como é que vou ensinar a crian¢a?” Pensa? “De onde
que eu parto?” Entdo, a gente ja come¢a com a questdo da identidade, trabalhando ele,
inserindo ele na escola, ele na familia, ele aqui no espaco escolar com os amigos, ne?
E assim a gente vai trabalhando, né? E vai tendo resultado. Porque, assim, eu sempre
faco na primeira semana, eu sempre coloco pra eles assim, né? O que que vieram fazer
na escola? O que eles esperam aqui da escola? E ai, durante o ano letivo, a gente vai
voltando “Lembra como vocés estavam la no comego do ano? Quem é que jd veio para
ca lendo? Ahhh ninguém. Lembra o que vocés sabiam naquela época?’” De acordo com
a alfabetizacéo, de acordo com os conhecimentos deles de escola. “E agora?” “Nossa,
professora a gente ja esta lendo!” — Disse ela, em tom de surpresa, imitando os alunos.
— E ai as coisas vdo acontecendo sem ser macante, de forma gostosa, né? E assim
trabalhando o ano todo em cima do alfabeto, em cima dos sons das letras, a gente vai
dando os conteudos, a gente vai trabalhando de acordo com o que o curriculo tras, né?
A proposta do municipio, mas eu acredito que eles vao aprendendo de forma ludica, de
forma gostosa, sem ser magante, sem ser aquela coisa que cobra deles. Tudo acontece

de forma muito natural.

Alfabetizar em uma perspectiva sociointeracionista implica que estejamos atentos para
que as praticas pedagogicas ampliem o contato entre os pares e sua diversidade. Dessa maneira,
uma pratica pode ampliar o contato entre sujeitos e grupos diferentes ou entdo, limitar-se a
estabelecer sempre os mesmos pares de acordo com a configuracdo da sala, por vezes,
esquadrinhada de maneira igual onde fulano senta sempre ao lado de beltrano. Outro
depoimento trazido na conversa com os professores sobre a alfabetizagdo caminha no mesmo
sentido da professora Monica e traz um alerta.

— Flavia: Tem professor que usa o tradicional, que é o B A BA, né? Outros ja usam formas
ludicas com jogos. Eu acho que esse € o mais correto e 0 mais interessante. Até pra

mim como professora eu acho mais interessante jogos para alfabetizar. E tem jogos

tambem, que se todas as escolas tivessem disponibilidade de utilizar o computador para

alfabetizar, porque tem joguinhos virtuais muito bons pra alfabetizar, né? Entao, assim,

e sO na cartilha eu acho macante. Entéo, jogos diferenciados, gincanas. A gente usa,
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tem um terceiro ano, a gente usa muito a competicdo para alfabetizar eles. Entéo,
assim, eles ttm uma recompensa se acertar. Entéo, eles estudam em casa, eles sentam
com um colega, que sabe um pouquinho mais e ali na competicdo eles tém a saga de
“Eu vou conseguir acertar e se ndo acertar essa eu vou na proxima, né?”’ E essa
transicdo é complicada pra eles. Entdo assim, o quanto mais ludico melhor para
alfabetizar.

Segundo Cagliari (2009b) 0 método que pretende associar os pedacos das palavras aos
sons causa uma confusdo na cabega das criangas, porque ninguém espera que elas saibam
remontar o ba-bé-bi-bo-bu em uma palavra aceitdvel ou ndo da lingua. Por outro lado,
dificilmente os professores abrem o jogo para os alunos no qual ndo basta apenas ligar 0s
pedacinhos, mas é preciso ir além e verificar se a palavra de fato existe na lingua e se esta escrita
de acordo com as normas ortogréaficas (CAGLIARI, 2009b). No discurso da professora Flavia
além da preocupacdo com a técnica esta 0 modo em que ocorre a pratica alfabetizadora: ha uma
preocupacado que as aulas sejam divertidas e que os jogos facam parte da rotina pedagogica. No
entanto, a atencdo deve recair sobre a forma que 0s jogos e as praticas sao conduzidos na direcdo
das premiacdes e recompensas. Nessa mesma linha entra a fala da professora Daniela.

— Daniela: Como é que eu comecei a conseguir que eles dessem: foi na base do suborno.

Portanto, eles conforme iam andando... eu quando dei o P, j& dei as vogais todas, dei 0

P, a partir dai comecei a pd-los logo a frases. E entdo as frases levavam em casa para

ler, depois era para escrever e quem conseguia recebia o prémio. Ou era um

autocolante, ou era um rebucado, ou era uma pulseira, ou fosse o que fosse. Entéo
ficavam todos contentes quando levavam anéis, pulseiras, brincos para oferecer a mée
que tinham ganho aquilo com o trabalho. E as vezes era uma disputa medonha, porque

guem escrevia melhor também era assim na base do suborno.

A classificacdo dos alunos em hierarquias que envolvem campeonatos, disputas, jogos
competitivos, premiacdes, mesmo que de forma menos explicita, contribuem para potencializar
a competicéo entre os alunos e o subjugamento dos considerados menos estudiosos e populares,
como consequéncia, a auséncia da alteridade entre eles. Adorno (1995, p. 162) ao falar de
competitividade na educagdo menciona a necessidade de “desacostumar as pessoas de darem
cotoveladas”. Ou seja, a expressao refere-se as formas nocivas e predatérias. Essa forma de

pratica pedagdgica caminha na direcdo da eficiéncia do sistema, da meritocracia, da mensuracao
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dos individuos e desfavorece atitudes que envolvam a empatia, amizade e cooperacgao entre as
criangas.

Em continuacdo aos didlogos sabemos que é impossivel organizar a alfabetizacdo
apenas de um sé modo. Pode-se comecar pelas letras, depois palavras e frases ou entdo pelos
textos com a escrita espontanea a partir de suposi¢oes, e, por fim, pode-se combinar essas
formas anteriores de outras formas. Ndo ha como se isolar métodos ou formas de alfabetizar
puras. Mas, a concepcdo do professor ira conduzir a maior parte da forma de alfabetizar. Nas
observacdes e conversas feitas com as professoras é possivel notar que os enunciados por elas
defendidos e suas realidades estabelecem certa coeréncia na relagdo discurso e pratica de
alfabetizacdo. Os conceitos, as estratégias e as técnicas por elas referidas nas entrevistas foram
executadas e respeitadas em sala de aula. No entanto, é interessante notar que as concepcdes
pedagdgicas em questdo sdo adaptadas de acordo com os interesses das professoras e seus
conhecimentos acumulados ao longo dos anos. Outra questdo € que a organizacao da pratica
das professoras ndo esta distante das praticas que os pais dessas criangas tiveram quando foram
alfabetizados, pois, as atividades e as rotinas, mesmo na concepg¢do sociointeracionista, se
organizam de forma semelhante. Para mais, é importante falar que a professora Mdnica revelou
na entrevista que nunca foi questionada por nenhum pai em relagdo a sua forma de alfabetizar
e que “sempre tem bastante elogio”. O mesmo nao ocorreu comigo, que apesar de trabalhar
também na perspectiva sociointeracionista recebi alguns questionamentos de pais sobre a minha
pratica, mas isso sera discutido somente no capitulo 7.4 — item 7.4.5 organizacGes parentais,
aprendizagem e convivio social.

O compartilhamento entre os professores também é algo que pode ser percebido. Nos
encontros diarios, nas formac6es docentes e reunides pedagdgicas ha muitas trocas de praticas
e possiveis materiais de trabalho. A professora Daniela contou que por conta de as turmas
estarem em diferentes niveis de aprendizagem ela acaba por ndo trocar com a professora do
outro primeiro ano, mas apesar disso:

— Daniela: Eu gosto de trabalhar em conjunto percebes. Eu gosto de partilhar materiais

e trocar ideias: “eu fiz assim e resultou, contigo como é que fazes?”” A gente aprende,

ndo é7?

Quando comecei a trabalhar com o primeiro ano o contato inicial com a professora
alfabetizadora, Monica, da tarde foi fundamental. Passamos a primeira semana juntos na
organizacdo da sala e, alem disso, ela compartilhou todo o planejamento anual dela comigo.

Isso me ajudou a compreender a dinamica da escola e a sua forma de alfabetizar.
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Na relagdo com as tecnologias e as midias percebi que as professoras se preocupam com

0 atual contexto da cultura digital, cada um a seu modo. Em Portugal, por ser uma escola nova
e com recursos digitais, ocorre a transposicdo de alguns procedimentos do que era escrito e
impresso para 0s meios eletronicos e digitais. Isso condiz com a realidade dos estudantes que
ja tem acesso a conteudo on-line, jogos nos telemoéveis, tablets, computadores e consoles de
videogame. Durante as aulas os professores da escola tém acesso as informacgdes on-line, aos
manuais e as atividades e isso agiliza o processo pedagogico. Entretanto, é preciso estar atento
para que a utilizacdo das tecnologias e midias nao seja subutilizada ou meramente instrumental.
— Daniela: Eu acho que nds deviamos de aproveitar mais isso, porque hoje em dia 0s
middos nascem, eu tenho um filho em casa e, 0 meu filho, vive colado no computador e

no telemével. E ele desde pequeno mexe. Eu, hoje em dia, vou a um sitio qualquer, a

gente vai a um restaurante, qualquer lado, e os mitdos de dois, trés anos, dois anos e

pico de telemovel, todos de telemoével. Que é uma forma de eles estarem calados
também, estao entretidos e os pais pronto. Agora, que é muito mais interessante ter ali

um quadro e ter um projetor, projetares o livro, estares a ir 14, minha caneta por acaso

ndo funciona porque o quadro é interativo, mas ela ndo funciona. E fazer do quadro
interativo € muito mais apelativo, muito mais interessante, eu gosto muito mais, se
estiver num sitio, estiver alguém a fazer uma apresentacdo assim que vai me cativar

muito mais. Portanto, estes mitdos sabem mais depressa mexer num tablet e num
computador e num telemdvel. Sabem mais depressa isso do que pegar num lapis pra
escrever. Tem que escrever? Tem. E preciso trabalho de mdozinha? E. Mas eu por

acaso acho gue se cada um tivesse a sua tablet, acho que seria muito mais interessante.
Porque livros e escrever acaba por ser uma seca, ca entre nos, é uma seca. E é muito

mais interessante tarem a pesquisar na internet, um fala uma coisa qualquer “vamos a
internet ver o que se té a perguntar? . So que depois nés temos um programa a cumprir,

percebes?

Ao se pensar na formacdo integral da crianca que perpassa por diferentes areas do
conhecimento de forma interdisciplinar e transdisciplinar, que alie as tecnologias e midias, no
desenvolvimento da cultura, da leitura e da escrita em diferentes suportes podemos considerar
gue ndo se trata apenas de um processo mais divertido, mas que potencialize a expresséo e o
aprendizado da crianga. Uma das coisas que perguntei a ela, em continuidade deste assunto,

foram os discursos que anotei em meu didrio de campo que transcorriam pelas suas aulas e
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envolviam TV, musica, telemovel, jogos e internet. Queria entender melhor como a ela percebia

tudo isso em sua pratica pedagogica.

Daniela: A gente vé pelo interesse deles, pelas conversas. A gente fala um assunto
qualquer e as vezes nem sei como € que as coisas vao, mas olha hoje o preto, né? — Aqui
ela se referia ao termo de referéncia aos afrodescendentes que surgiu na escola
eminentemente branca — Porque o Yuran no inicio chorava imenso e havia ca um
problema gravissimo, por causa de lhe chamarem de preto. E primeiro que o Yuran
percebia que a cor dele estdo a chamar preto, mas ndo estdo a chamar nomes. E ja sei
tu ndo és preto, tu és castanho, pronto. — Relatou ela de modo a descontrair a situacao.
— Portanto, ndo te insultaram, te chamaram de preto. Tens que dizer que te chamas
Yuran, porque as pessoas ndo sabem o teu nome. Te chamam disso porque ndo sabem
o0 teu nome, porque havia aquela ideia do preto, o preto é depreciativo, pa. As pessoas
€ que tornam as coisas depreciativas, o preto é uma cor, ndo é? E o Yuran foi preciso
desmistificar a situac@o. Depois 0 moleque comecou por outro a dizer como se dizia em
inglés preto que era black. Se nds tivéssemos que ir a internet procurar outras palavras
em inglés, ou cores, porque poderia ter aproveitado, estavamos a dar 0s sons e as cores,
os cheiros. Pelas cores poderia aproveitar o que o Ivo havia dito do black e iamos a
internet ver como € gue se diziam as outras cores gque estavam no exercicio em inglés.
E por ai. Falei na segunda-feira do que tinha acontecido nos incéndios e, continua o
flagelo na televisdo a dar as noticias e tal, com uma conversa ndo se alargou mais, eles
ficaram por ali, porque sendo a gente pode ver como se pode combater os incéndios e
evitar? — Ela disse isso em referéncia ao Incéndio florestal de Pedrégdo Grande em
2017. — Até que a Luisa disse que mae atirava o cigarro pela janela do carro e isso ndo

se faz, como depois a conversa ficou nisso e ok. E consoante o interesse deles.

Era notdrio que a professora em sala de aula se preocupava em contextualizar as

situacOes trazidas pelas criangas. No entanto, cabe pensarmos no caso relatado por ela em

relagdo ao aluno negro. Ocorréncias como esta devem ser critica e criativamente pensadas desde

a tenra infancia, porque os preconceitos raciais, de género, entre outros identitarios, sdo

constituidos e construidos desde entdo por conta de normatividades. NOs professores

precisamos dar atencdo a essas questdes e ndo legitimar tais discursos. 1sso envolve, como

esclarece Freire (2011), o respeito aos diferentes discursos que transitam entre os educandos e

sua legitimacdo. A alfabetizacdo emancipadora considera além do ato mecanico de ler e

escrever, de apenas ler a palavra, o respeito pelos diferentes discursos e coloca em prética a
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compreensdo da pluralidade exigidos numa transformacdo politica e social (FREIRE, 2011).
Entdo, cabe a nés pensarmos sobre os discursos ditos que transitam na escola tanto o quanto o
que lemos e escrevemos. Para isso € necessario, nas situacfes que ndo temos muito
conhecimento sobre determinados assuntos, procurar outros colegas que possam ajudar-nos, a
propria direcdo escolar, meios cientificos com informacao qualificada ou centros e 6rgdos de
combate ao racismo e promogdo da igualdade racial, como no caso em questdo. Para além do
mais, precisamos ter empatia e perceber que quando um sujeito ndo se sente respeitado por algo
€ preciso repensarmos a cena.

A professora da escola brasileira revelou que no mesmo ano, 2018, havia comecado a
utilizar mais os recursos audiovisuais em sala com as criangas e, por consequéncia, o interesse
delas pelo estudo aumentou. Precisei contextualizar bem a pergunta para que ela compreendesse
melhor o que eu gostaria de saber da pratica dela e nisso falei um pouco da experiéncia que tive
com meus alunos:

— Eu: Qual é a influéncia da tecnologia e da cultura digital no cotidiano escolar? Por
exemplo, 0 que que tu percebes em sala de aula que as criangas trazem. Vou dar
exemplo dos meus de manha: de ficar desenhando interface de celular e ficar me
mostrando ou, as vezes, percebo que eles estdo com o aparelho celular ou de verdade
ou de brinquedo ou, as vezes, eu peco para fazer desenho ou alguma coisa, eles
desenham um joguinho que eles gostam de desenhar no computador ou eles desenham
para mim um personagem de desenho animado ou, &s vezes, eles trazem alguma
historinha de um personagem de desenho animado ou alguma coisa que eles viram na
televisdo para me contar. Assim, 0 que € que tu percebes dessa influéncia da cultura
digital na vida deles? Ou, as vezes, eles me perguntaram este ano 0 que era 0
Instagram? Um dia estava dando aula e do nada ai me levantaram a mdo “Professor o
que que é o Instagram? O que que é o Facebook ou o que que é tal coisa, ah néo sei o
qué professor eu vou pesquisar no Google?” O que que tu percebes de referéncia que
eles trazem pra sala de aula?

— Ménica: E. Os personagens, assim, como eu ndo sou muito ligada a essa area, né? Eu
ndo fico muito ligada nisso. A coisa que me chamava a atencao, o Minecraft que eles
viviam desenhando. O outro aluno que queria joguinho no celular sé obedecia se a mae
desse o celular pra ele. Era um combinado que ele tinha que obedecer para ganhar o
celular. As meninas também, desenhos, filminhos que elas costumam. Entdo assim, o
celular, o tablet, assim € presenca diaria neles, né? Na vida deles. E ai do dia-dia deles,

em casa, a gente percebe assim que eles estdo em cima do celular, dos joguinhos, em
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cima de filminhos. Porque, para eles eu acredito que, assim, pros pais é até mais
confortéavel, porque eles ndo estdo na rua, os pais estdo trabalhando, entédo, sabem que
as criancas, mas ndo sabem os perigos que tem, né? Por trés. Mas pra eles é até um
certo conforto eu acredito. Que dai eles ndo estdo na rua, ndo querem ir pro parquinho,
ndo querem ir pra rua jogar bola, porque, hoje em dia, todo mundo mora num
apartamento ou numa casinha pequena que ndo tem quintal. Entéo, os celulares, os
tablets, os computadores é o passatempo deles.

Eu: Tu falaste também, tu comentaste pra mim, que tu estds comecando a usar mais 0
pendrive para poder baixar coisas. E que influéncia tu vés disso no processo de
alfabetizacéo e letramento, na tua pratica pedagogica?

Monica: Aiiii eu percebo assim que eles ficam muito mais antenados, eles prestam muito
mais atencdo, o visual para eles assim “Nossa! Que legal!” Diferentes tipos de escola,
que eu trouxe pra eles, as escolas do passado, como eram, 0s animais, outras imagens
que a gente traz e vai conversando. Eles ficam muito mais antenados, prestam muito
mais atencdo. Os olhinhos brilham quando a gente traz coisas que ndo sao do dia-a-
dia deles, que eles ndo vao ter isso, né? Uma imagem la no celular deles. Diferente de
pegar o livro e ver a foto, né? Entao o visual para eles assim é destaque. Eles mudam
assim, prestam bem mais atencdo, eles se interessam muito mais. Até leva eles a
pesquisarem também em casa sobre esse assunto, né? Entéo, eles saem daquela rotina
do dia-a-dia onde s6 o professor falando, sé a conversa, né? Entdo, tendo esse outro
momento também pra eles assim chama mais atencéo, né? E eles se interessam muito
mais pelo estudo.

Eu: Sobre o uso do celular em sala, é alguma coisa que te preocupa, teria vontade de
fazer alguma pratica pedagdgica?

Ménica: E porque eu ndo domino.

Eu: Tu achas que isso € um problema pra tua pratica?

Mbnica: Eu queria saber muito mais, ser expert, porque quando chegou eu j& era mais
velha, né? Entdo, até hoje eu ndo sou muito ligada assim. N&o t6 toda hora no celular
entrando nas redes sociais, ndo me apetece isso, né? Diferente deles [...] me cansa, eu
ndo tenho vontade de ficar ali procurando, fugando, mexendo. Acho assim que passou
da minha fase. Vocés que ndo mais jovens, né? E outra coisa também, a gente chega
em casa, ja vai fazendo as coisas de casa e precisa se sentar, fazer com prazer também.

Entdo, a gente é dona de casa também [...].
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Santaella (2014) afirma que os alunos ja estdo desde a mais tenra idade, antes de serem
alfabetizados, eximios na arte de tocar nas telas de aparelhos em busca dos infotenimentos que
Ihes interessam. Dessa forma, a autora constata que o reconhecimento dos icones, pistas e
movimentos ocorre antes de qualquer familiaridade com as letras do alfabeto. Portanto, nos
reconhecemos a presenca das tecnologias e das midias como importantes na sociedade atual.
Na pratica pedagdgica sabemos que as criangas demonstram maior interesse quando as praticas
sdo permeadas pelos diferentes tipos de tecnologias e midias com o objetivo de que a aula seja
mais dindmica e prazerosa. Contudo, enquanto professores, temos que dar um passo a frente e
gerar mobilizagdo — precisamos compreender os modos de utilizagdo dos eletronicos e digitais
pelas criancas e isso vale para todos nds, mesmo os professores mais velhos e ndo muito ligados
as tecnologias. Quando perguntei a Flavia sobre o processo de alfabetizacdo e letramento e as
preocupacOes pedagogicas em torno das tecnologias e das midias ela me disse o seguinte:

— Flavia: Eu vejo que ainda os professores estdo muito naquela da cartilha e eu ndo vou
colocar a tecnologia porque eu acho, eu vendo assim na minha visdo, né? Que eles
acham que vocé deixar a crianga usar o celular na sala, eles ndo véo sabe usar. Mas
ai gue entra nosso papel, né? De ensinar a usar o celular pra alfabetizacéo, ensinar a
usar o tablet, ensinar a usar a tecnologia, né? Mas ainda falta um pouco de
conhecimento, falta um pouco de interacdo em relacdo a isso, porque ainda ta4 bem
aquela coisa assim fechada. E a gente ndo tem também esse suporte nas escolas, né?
Porque se tem um Datashow é um pra cinco, seis turmas, né? O ideal seria ter um
Datashow em cada sala, ter internet, né? Pra ter acessivel, mas ndo é isso que esta

acontecendo.

Concordamos com a Flavia quando diz que as escolas, por vezes, ndo tém a estrutura
ideal para trabalharmos com todas as possibilidades midiaticas. No entanto, ndo é uma questdo
meramente instrumental, as tecnologias e midias estdo além disso porque sdo parte da cultura.
As criancas tém muito a nos ensinar nesse sentido, basta estarmos dispostos a aprender com
elas. E mesmo que sejamos 0s mais ligados possiveis nas tecnologias e nas midias é impossivel
conhecer todos os jogos, aplicativos e inovagdes disponiveis. Ser professor é estar
constantemente atualizado, num processo de formacgdo continua que envolve compreender a
cultura pos-digital. Temos que problematizar junto com os alunos. Ademais, temos que

perceber que as redes apresentam uma logica de funcionamento diferente das analdgicas. Os
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caminhos de busca de informagGes ocorrem aos saltos e numa teia probabilistica infinita. O
nosso desafio também estd em como (re)organizar isso em nossas préaticas pedagdgicas.

Sobre as relacdes que estabelecemos com as familias na conversa que tive com a Dona
Margarida fiquei a pensar sobre as relagdes da escola com 0s outros espagos da sociedade. Ela
era responsavel por orientar o aluno Pedro que tinha autismo severo.

— Margarida: Eu, as vezes, até evito e quero que ele va para o recreio, porque pra ele
adaptar-se mais aos outros meninos e essa coisa assim, porque ele, as vezes, vai e
outras vezes ndo quer ir, comega a chorar. E outras vezes eu chego ao recreio por ele
ndo querer ir, deita-se no chdo. Eu ndo me sinto bem, porque a mae diz que estéo, la
da parte de fora a ver, ndo €? Os filhos no recreio. E vém o Pedro ali no ch@o e podem
pensar outra coisa “Estda um miudo ali no chdo, nao querem saber”. Eu nisso, sinto-
me mal. Por isso, que as vezes, antes prefiro, ficar na sala com ele, fazer um jogo ou
qualguer coisa assim ou na parte de tras aonde se abrem aquelas portas, estar ali a
brincar com ele, que ele até gostar de ir prai brincar do que, as vezes, leva-lo para ali

por causa desse coisa dele se deitar no chao.

No discurso dela pode-se perceber que na escola, e na sociedade como um todo,
comportamentos sao esquadrinhados e sobre eles é estabelecido uma vigilancia que ocorre por
nossa conta e pelo outrem. Neste caso, como Visto, as regras disciplinares estdo para além do
espacgo escolar, por vezes, os profissionais da educacdo sem sentem acuados, repreendidos,
submissos e desanimamos por conta da rotina pedagdgica. Outro caso que trazemos, correlato
a esse, é o de um aluno do terceiro ano, com autismo severo, da escola brasileira. A professora
regente e a da Educacdo Especial com frequéncia estavam com 0s bragos e pernas roxas por
conta das investidas do menino. Ele podia transitar livremente pela escola e, as vezes, vinha ter
nas minhas aulas. Ele entrava ficava um pouco em nossa sala, por vezes se interessava por
alguma atividade e saia. O fascinio dele por computadores e celulares era grande. Se ele visse
algum adulto com aparelho nas méos imediatamente ele vinha de encontro. As professoras ndo
deixavam que 0 menino usasse 0 computador ou ndo saisse muito da sala, principalmente nos
ultimos horarios, por conta do pai, responsavel pela associacdo de pais da escola, que se
colocava de maneira intransigente. Mas, ao final do ano escolar, as professoras ja estavam
cansadas e permitiram que ele usasse o0 computador para ver videos no YouTube. Ele fazia isso
na sala dos professores durante as primeiras aulas. Assistia videos infantis como, por exemplo,
os da galinha pintadinha, que lhe deixavam animado e cheio de folego. Via os mesmos videos

repetidas vezes enquanto dava brados e fazia movimentos entusiasmados com os bragos. Esses
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sdo apenas alguns relatos que trazemos aqui com os alunos ditos “especiais”, porém poderiamos

transcorrer uma lista imensa deles de forma geral em nossas praticas que envolvem: o controle

dos pais sobre as nossas formas de alfabetizar; a preocupacdo nossa em relacao aos limites

postos entre nos e 0s alunos; a esquematizacao dos tempos e espagos escolares; o controle dos

corpos e dos sentimentos, entre outros. Cabe, em vista disso, que percebamos este movimento,

que € historico, para enfrentarmos e resistirmos criticamente a tais estruturas sociais embasados

em nossos conhecimentos profissionais.

Para os professores, isto significa que devemos comecar candida e criticamente a
enfrentar a cumplicidade de nossa sociedade com as raizes e estruturas de
desigualdade e injustica. Isto significa também que, como professores, devemos
enfrentar nossa prdpria culpa na reproducédo da desigualdade no nosso ensino e que
devemos lutar para desenvolver uma pedagogia equipada de forma a gerar resisténcia
tanto moral quanto intelectual & opresséo, que estenda o conceito de pedagogia além
da mera transmissdo de conhecimento e capacidade, e estenda o conceito de
moralidade além das relagbes interpessoais. E disso que trata a pedagogia critica.
(MCLAREN, 1997, p.44)

Contudo, nem tudo sd@o dores, pois temos as delicias da profissdo docente. Depois de

um tempo de trabalho percebemos seus contratempos e felicidades. Ao final do ano letivo

sabemos que as criangas, 0s responsaveis e n6s temos muito a comemorar.

Daniela: Dou carinho se for preciso estou a berrar com um e fazer festas com outro. E
eles vao percebendo isso depois com o tempo. E vao percebendo e fico muito contente
guando ao fim de quatro anos vao-se embora pra outra escola vem aqui ter comigo pra
me visitar ou quando saio e vou pro carro estdo 14 escondidos pra me assustar € me
visitar, etc., pronto. E quando os vejo a chorar imenso na festa de final de ano do quarto
ano, choram e tal e coisa. E é engracado depois vé-los crescidos e virem c& mostrar 0s
bebés, os filhos e tal e pronto. Com os pais, os pais aprendem a saber lidar comigo, eu
aprendo a saber lidar com eles. A primeira reacdo que eles tém comigo, a maior parte,
ndo gosta e sou arrogante e que tenho mania. E depois percebem e acabam, ao fim de
quatro anos, a chorar agarrados a mim, ou entdo vem ca buscar as avaliacdes e, em
vez de falar dos filhos, estéo a falar da vida deles, do ordenado, dos problemas em casa

e pronto.

Aguele contato inicial que contém, as vezes, alguma resisténcia & medida do tempo toma

outras acepcoes. Isso faz parte do processo de confianga que depositamos um nos outros e ndo

surge de uma hora para outra. Os responsaveis que nos procuram receosos durante o ano letivo

preocupados com o processo de aprendizagem das criangas e com as relagdes que estabelecem
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com 0s pares percebem, com o tempo, que as angustias sdo transformadas em serenidade
conforme o sujeito estudante é percebido dentro do seu tempo individual e coletivo.

Finalizo este capitulo a constatar que ndo podemos ceder as exigéncias e padronizacdes
de uma sociedade que prioriza a uniformizacao de pensamentos e corpos. Para isso, na nossa
formagdo devemos incorporar, como afirmam Giroux e McLaren (1986, p. 229, tradugdo
nossa), uma politica cultural que considere as dimens@es social, cultural, politica e econémica

para entender a escola contemporanea:

Dentro desse contexto, a vida escolar é conceituada ndo como um sistema unitario,
monolitico e férreo de regras e regulamentos, mas como um terreno cultural
caracterizado por varios graus de acomodagdo, contestacdo e resisténcia. Além disso,
a vida escolar é entendida como uma pluralidade de linguagens e lutas conflitantes,
um lugar onde as culturas de sala de aula e de rua colidem e onde os professores,
alunos e administradores escolares frequentemente diferem em como as experiéncias
e préaticas escolares devem ser definidas e compreendidas.

Ademais, é importante nos percebermos enquanto intelectuais transformadores com
base no conceito da emancipacdo. Girxoux e McLaren (1986) descrevem que os intelectuais
transformadores estdo ocupados com a questdo do ensino e da aprendizagem ligados aos
objetivos mais politicos de educar os alunos para assumirem riscos dentro das relacdes de poder
em curso, com o objetivo de alterar as condi¢bes opressivas em que a vida € vivida. Dessa
forma, precisamos deixar claro a natureza do nosso trabalho intelectual usado para legitimar
nossas praticas pedagdgicas, ou seja, assumir nossos referenciais politicos e morais dentro da
posi¢cdo que assumimos ao lecionar: contra as injusticas e opressdes cometidas e no estimulo a

preocupacdo dos alunos com a justica social e acdo politica.

7.3 IMERSAO NO ESPACO-TEMPO DA PESQUISA

A utilizacio bem-sucedida do universo cultural dos alunos exige
respeito e legitimagdo do discurso deles, ou seja, de seus
préprios codigos linguisticos, que sdo diferentes mas nunca
inferiores.

Freire (2011, p.149)

Aqui serdo apresentados especificamente dois cadernos de campo desta pesquisa: das
observagdes na escola portuguesa e das observagdes na escola brasileira. Cada um apresenta as

suas particularidades, mas também as suas similitudes. O destaque recai sobre 0s aspectos da
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cultura digital identificados nas préticas de alfabetizacdo dos anos iniciais escolares onde as

vozes dos sujeitos tém primazia.

7.3.1 No além-mar: Pode amarrar os cordfes da minha sapatilha?

Estes mitidos sabem mais depressa mexer num tablet e num
computador e num telemével. Sabem mais depressa isso do que
pegar num lapis pra escrever. Tem que escrever? Tem. E preciso
trabalho de mdozinha? E. Mas eu por acaso acho que se cada um
tivesse a sua tablet, acho que seria muito mais interessante.
Porque livros e escrever acaba por ser uma seca, ca entre nos, é
uma seca.

Professora Daniela.

Pouco sabia que a expressdo “Pode amarrar os corddes da minha sapatilha?” seria uma
das coisas que mais escutaria em ambos continentes, com suas devidas traduc6es do portugués
de 14 para o de ca. Escutei pela primeira vez em Portugal quando estava no corredor durante o
intervalo dos pequenos na escola que pesquisava. Demorei a entender que se tratava do cadargo

do ténis. Bagno (2015, p.43-44) reconhece que:

Na lingua falada, as diferencas entre o portugués de Portugal e o portugués do Brasil
sdo tdo grandes que muitas vezes surgem dificuldades de compreensdo: no
vocabulario, nas construgdes sintaticas, no uso de certas expressdes, sem mencionar,
é claro, as tremendas diferengas de pronlncia — no portugués de Portugal, existem
VOgais e consoantes que nossos ouvidos brasileiros custam a reconhecer, porque nao
fazem parte do nosso sistema fonético. E muitos estudos tém mostrado que a sintaxe
do portugués europeu e a do portugués brasileiro sdo bastante diferentes: muitas coisas
que para nés sdo perfeitamente légicas e naturais para os portugueses ndo fazem
sentido ou fazem um sentido diferente do que nés atribuimos a elas (e vice-versa, é
claro).

Esse momento de reconhecimento fonético, entre tantos outros, segue guardado comigo,
pois, foi durante esses dois meses de observagdes (maio e junho), convivio e didlogos na escola
que aprendi a maioria das expressdes do rico vocabulario portugués no periodo do meu
doutorado no exterior. Ndo posso deixar de trazer essa experiéncia relatada aqui, ainda por ser
mais breve que a brasileira, porém nao menos importante, ja que, me constitui enquanto docente

e pesquisador.
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Segunda, 29 de maio

Estava a caminho da escola para conhecer o campo que iria observar nos proximos
meses. Logo na subida da estrada ap6s um leve morro avistei um patio de estacionamento com
apenas um carro parado. Pensei que ali, se calhar, fosse a escola. Aproximei-me do sitio e em
frente ao patio dos carros fui interpelado por outro automével chegar, um pai com sua filha.
Estava a admirar ja no estacionamento o Muro da Escola com grafites que representavam ondas
e barcos de papel que conduziam os dizeres: “Para isso existem as escolas”; “Nao para ensinar

as respostas”’; “Mas para ensinar as perguntas” (figura 5).

Figura 5 — Muro da escola.
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Fonte: Imagem do autor, 2017.

Mesmo ali havia trés pessoas. Perguntei se esta era escola que iria pesquisar e me
disseram que sim, todavia, que o portdo de entrada da escola era pelo outro lado. No portéo fui
ter com um senhor, provavel funcionério de controle da entrada, e disse que tinha hora com o
José, professor de Iniciacdo a Programagdo. Foi com ele que eu e meu orientador portugués
tivemos nosso primeiro contato no dia 22 de maio pela tarde. Ele me levou até dentro da escola
e conversei com a Mara, uma das responsaveis pelo pré-escolar que ali estava junto com outras
funcionarias. Ela pediu gentilmente que eu aguardasse num dos bancos até que José chegasse.
Na altura as 8:43 horas esperei um pouco e logo chegou Duarte, o coordenador, que me

cumprimentou e convidou para entrar em sua sala. Ele me perguntou sobre a pesquisa e ja me
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entregou alguns documentos do primeiro ano (espelho de classe, nome dos alunos e horério
escolar). Logo apds, o José chegou e fomos para a turma do terceiro ano.

As nove horas fomos ao terceiro ano encontrar os alunos, pois na ocasido eles tiveram
com os do segundo uma apresentacdo do Robd (Lego Mindstorms). A turma estava sentada na
sala de aula esperando-o chegar. Ele em seguida explicou a atividade. José apresentou o robd,
as pecas, 601 no total, e os 3 sensores. Nisso ele interrogou a turma:

— José: Quem foi a loja de lego no Mar Shopping?

A maioria das criancas levantam o dedo em sinal positivo ao questionamento. Logo
depois o professor se viu obrigado a trocar as pilhas do robd que nédo estava se movimentando.
A conex&o ocorria pelo celular, no entanto, dessa vez ndo estava a funcionar e ele resolveu
conectar ao computador. Em seguida, chamou uma aluna para “acordar” o Rob6. Enquanto as
criancas do 3° ano controlavam o robd as do 2° ano apertavam os botBes para o robd executar
um determinado comando (soltar/jogar bolas) (figura 6). As criancas também passavam a méo
na frente dos olhos do robd e ele disparava bolas. Neste dia a atividade ndo foi bem organizada
e o professor se atrapalhou bastante com o rob6. As criancas tinham pouca autonomia na
apresentacdo dele. A atividade poderia ser mais dinamica e menos entediante para 0s

estudantes.

Figura 6 — Estudantes do 3° ano apresentando o robd para a turma do 2° ano.

Fonte: Imagem do autor, 2017.
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No periodo da tarde fui para a turma do primeiro ano, que acompanhei intensivamente
nas observagdes. Eram duas horas e a professora comecava a leitura de um texto no Word que
estava no projetor multimidia. Cada um leu um pequeno pedaco dele.

— Daniela: Anda, anda Mafalda, tira isso da boca. Alto. ndo ouvi!?

Ela corrigia a diccdo dos estudantes. Alguns liam um R como se fosse RR. A seguir,
Daniela pediu para que eles desenhassem no caderno o ourigo-cacheiro. Nisso, uma aluna pediu
para que ela projetasse a imagem:

— Luisa: Podes por uma imagem para copiar?
Entdo, a professora coloca as imagens no projetor multimidia (figura 7). Enquanto isso,

alguns ainda terminavam o texto. Daniela projetou um texto para lerem sobre o ouri¢o-cacheiro.

Figura 7 — Professora no quadro interativo com a pagina web do “Google imagens” aberta.
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Fonte: Imagem do autor, 2017.

Enquanto as criangas se ocupavam em ler o texto sobre o ourico Ivo resolveu fazer uma
observagéo:
— Ivo: Quando os macacos ndo querem os filhos o colocam numa jaula e ddo uma peldcia.
— Diz ele em referéncia ao canal Odisseia.
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Esse canal televisivo passa documentarios sobre atualidades, tecnologia, humanidade e
natureza. Durante as observacOes verifiquei que a professora costumava falar dele com
frequéncia. No final do dia quando Daniela disse que ndo ia haver tarefa:

— Tiago: Posso jogar Playstation.
— Daniela: Assistir no canal odisseia uma coisa qualquer e vai contar aqui na sala.

— Tiago: Eu nao tenho este canal.

As 16 horas comegamos a comemorar o0 aniversario do Gabriel, que inclusive ganhou
uma coroa para passar o dia na escola. Algumas criangas “brincando” disseram que ndo iam
comer o bolo por ser do Benfica.

Nesse primeiro dia de observacgdo na escola estava um pouco ansioso pela questao de
ser um ambiente diferente. Ademais, me preocupava com a receptividade dos alunos,
professores e gestores. Contudo, me receberam bem desde a entrada com senhor responsavel
pela portaria, a Mara e o coordenador Duarte. Me deixaram muito & vontade. A Daniela que é
a professora da turma a principio um pouco fechada, mas isso ocorreu somente nos primeiros
dias. As criancas me receberam bem, mesmo as das outras turmas ja viram que eu estava ali e
era professor.

A professora trabalhou a aula toda praticamente com a correcdo de uma atividade que
eles fizeram. Nessa atividade havia um texto base e a seguir varias outras atividades decorrentes
e isso tomou as duas horas do periodo da tarde. Eles ficaram resolvendo essas atividades e ela
interagiu bastante com eles durante a aula sempre a conversar, fazer perguntas, corrigir
principalmente a questdo da diccao de algumas letras dentro do vocabulario. A questdo dos dois
“Rs”, do S, do C, do plural das frases, dos pronomes também. Tudo isso ela estava a colocar
durante essas corre¢des. No entanto, a propria disposicao da sala com as carteiras posicionadas
uma atras da outra voltadas para o quadro interativo fazia com que todas as criancas ficassem
voltadas pra frente e, por consequéncia, socializassem pouco durante as aulas. As tentativas de
socializacdo eram reprimidas pela professora, pela questdo de ter que ficar sentado, de prestar
atencdo no que esta sendo posto no quadro. As criangas participavam bem das atividades, mas
tinham momentos que elas se distraiam, ficavam mais agitadas nas carteiras, irrequietas,
algumas se levantavam, saiam. Uma coisa que achei interessante foi a interacdo dela com o
Pedro, que tinha paralisia cerebral, e estava sob os cuidados da, carinhosamente chamada, Dona
Margarida.

A sala de aula me surpreendeu no sentido de o proprio espaco da escola ter uma

infraestrutura de qualidade, um espacgo novo, as salas todas terem computador com projetor
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multimidia. No entanto, € possivel perceber problemas no dominio da técnica, por exemplo, ela
exp0s a atividade para eles no Word, ndo maximizou a tela, ou seja, ficava pequeno, de modo
que, algumas criancas precisavam se esforcar para ler o que estava escrito na proje¢éo. Utilizada
no sentido de auxiliar as atividades, mas ainda num caminho restrito de toda potencialidade que
o0 recurso tem. As salas também contavam com paredes magnéticas onde era possivel afixar nas
laterais e, portanto, colaram coisas do alfabeto — poderia ser mais interessante nesse sentido
(figura 8). A estrutura lembra muito com a estrutura da sala de aula brasileira, as proprias

cartilhas com que ela trabalhava.

Figura 8 — Painel magnético que circundava a lateral de toda a sala.

Fonte: Imagem do autor, 2017.

Terca, 30 de maio

Os estudantes chegaram as 10:30 horas na sala, depois do intervalo, bem animados. A
professora Daniela recolheu, de um por um, as informac@es do dia anterior.

— Yuran: Vium tigre que estava a fazer uma corrida e depois continuou.

O menino ndo sabia em que canal havia visto a atragdo que acabava de falar. Por volta
das 11 horas Mara entrou na sala para dar informagfes sobre 0s passeios. Daniela retomou as
questdes dos animais selvagens com os estudantes e acabou falando do feriado. Questionou
sobre o dia da semana que era. A professora perguntou, com o calendario na méo, sobre 0 més
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de maio e junho, seus dias e datas comemorativas. E pergunta sobre o dia primeiro de junho
(Dia Mundial das Criancas):
— Inés: é dia de “festjar”.

Mas sua diccéo sai fechada e Daniela insistiu em que ela repetisse e corrigiu [festejar].
N&o € preciso corrigir demais as criancas. Elas precisam de tempo e incentivos para que
aprendam a se corrigirem e desenvolver o senso critico. Cagliari (2009a, p.112) constata que
“quanto mais se tenta facilitar, orientar e corrigir tudo o que a crianga faz, menos ela reflete
sobre a sua acdo”. Depois de falarem das datas festivas a professora comegou a desenvolver um
dialogo sobre Camdes e Lusiadas e pediu para que fizessem pesquisas em casa:

— lvo: Camdes era um senhor que tinha uma pala no olho.

— Daniela: Quem te disse isso?

— Ivo: Minha mae.

— Vitoria: Pesquisar na tablet e telemovel. Eu sei mexer no computador.

Ela orientou que os alunos nédo ficassem “s6 no Facebook e tal” durante as suas buscas.
Ja no intervalo para o0 almogo vi que os estudantes dos outros anos escutavam MC Gui na sala
de masica e outros funks brasileiros. Eles dangavam a coreografia. Na parte externa uma menina
me disse que eu parecia o Gato Galactico, um youtuber.

No retorno as aulas, no periodo da tarde, a aula de Portugués comecou com um texto
sobre a letra “H”. Tiago leu o poema que depois foi dado play no video. Trés alunos Daniel,
Inés, Andre sairam para um projeto de literacia para criangas com “dificuldades”. O projeto ia
até o segundo ano. As criancas fizeram Karaoké com a mdsica do poema. Cantaram
timidamente a primeira vez e mais entusiasmados na segunda. Queriam repetir mais uma vez
no final, mas a professora retomou a atividade. No intervalo da tarde eu ouvi o seguinte de uma
das alunas:

— Vitoria: Tenho um telemdvel da maca que estd empacando.

Nisso, viram o adesivo que eu tinha de promogéo do Lidl, uma rede de supermercados

europeu, e o reconheceram imediatamente.

Quarta, 31 de maio

Neste dia fizemos um passeio de comemoracdo do Dia Mundial da Crian¢a na quinta da

Conceicdo. As 9 horas a professora fez um confere nos documentos enviados e depois a
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chamada para que pudéssemos embarcar no dnibus. No translado até o local Daniela me contou
um pouco sobre como era a turma no comego do ano. Disse que era uma turma complicada que
veio da educacdo infantil com um comportamento muito diferente, que as criancas eram muito
individuais, se portavam muito mal na sala e quando ela falava para o grupo eles nédo
compreendiam o que ela falava, ela tinha que se dirigir individualmente para cada um e que
agora eles ja conseguiam perceber isso.

Uma das exigéncias para o passeio foi que as criancas viessem de boné, visto que,
ficamos o dia todo no sol em uma quinta. Os bonés tinham os motivos mais variados: Star Wars,

Violetta, Carros, Avengers, Peppa Pig, Hello Kitty, Superman e Descendants (figura 9).

Figura 9 — Bonés com motivos da cultura digital.

Fonte: Imadem do autor, 2017.

Sexta, 09 de junho

Eram 9:15 da manh@, a professora saiu de sala, e a Vitoria me mostrou a sua borracha e
disse que a irma mais velha dela gostava do Mc Gui e do Mc Beni. Esses séo cantores de funk
mirim.

— Vitdria: Eu vou receber um spinner. — A falar sobre o final de semana e o que vai
ganhar.

Nesse tempo aproveitei para olhar o material escolar das criancas e encontrei: apontador
do Mickey; penal da TAP; mochilas e penais dos meninos com o Spider-Man, Superman,
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Avengers, Star Wars e das meninas com Frozen, Princess (Sofia the First), Luna, Dory do
procurando Nemo. Novamente a Vitoria volta a falar do spinner:

— Vitoria: A Matilde tem um spinner. Inventaram isso por causa do stress.

Outra coisa que percebi foi que a Inés estava sempre vestida com roupas novas e com
modelos esportivos de marcas reconhecidas internacionalmente.

— Inés: Olha meu ténis novo. — A se referir ao ténis da Adidas.

As 09:50 horas Daniela comega o ditado do texto “Que chuvarada” que leram na hora
anterior. J& ordena para mesma linha, paragrafo, ponto final. Algumas palavras ela soletrava e
destacava: “Atencdo ao que esta no meio das vogais” se referindo ao “assar” até que um deles
solta “2s”. Por volta das 11 horas Daniela corrigiu os textos um a um na carteira dela. A
professora apontava 0s erros no texto e quem errava fazia corrigir repetindo a palavra cinco

vezes (figura 10). Durante o ditado os alunos recorreram as letras na parede.

Figura 10 — Ditado do texto “Que chuvarada”.
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Fonte: Imagem do autor, 2017.

No periodo da tarde, as 15:50 horas, a professora me disse que devido as férias serem
longas muitos voltavam ao segundo ano e ndao sabiam mais escrever seu nome ou segurar 0

lapis. Ela falou também das leituras para além dos livros escolares — da legenda da televisao.
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Aqui deve-se pensar na funcdo da escola enquanto ambiente protagonista do ensino e da

aprendizagem. Que ensinangas e aprendizagens significativas e com sentido tem sido feitas para

além da escola? Outro ponto importante, a preocupacédo da professora com as leituras fora dos

livros, mas que insistentemente estdo somente nas legendas da televisdo. As criangas leem

outros textos para além de legendas de televisdo, como legendas de games, marcas, simbolos

dos telemoveis, resultados de pesquisas na internet, entre outros.

Logo depois, ainda sobre as legendas da televisao. Professora Daniela estava sentada na

sua mesa e 0s estudantes nas carteiras, alguns sentados e outros em peé ao lado.

Daniela: Confusdo! — Fala ela em tom normal com uma das mé&os a cabeca enquanto
todos estudantes com a mao erguida falam ao mesmo tempo. — Quem ja consegue ler
as legendas? E as legendas séo muito rapidas?

A turma respondeu prontamente que as legendas eram répidas.

Daniela: E os olhos ainda ndo conseguem ler tudo? Quem consegue ler aquilo tudo?
Burburinhos na sala...

Edgar: A televisdo ¢é devagarinho. — Enquanto acenava com uma das maos a frente
imitando o movimento das legendas.

Daniela: Esté explicado. A televisdo é como ele. Um dia desses fica combinado eu vou
por um filme estrangeiro com legendas e cada um vai ler as legendas conforme for
aparecendo. T4 combinado?

Turma: Sim!

Yuran: Vou adorar essa atividade. - Falou aos tropecos demorando para que a

professora entendesse.

Segunda, 12 de junho

Neste dia cheguei a sala e a Mafalda veio me abracar, porque ficou feliz em saber que

passaria o dia com eles. Daniela queria saber como havia sido o final de semana das criangas e

quem tinha ido as farturas:

Daniela: Quem foi senhor do Matosinhos? Quem foi a farturas? Tem um tereré ela.
Quem deu? — Professora se referindo ao cabelo da Inés.

Inés: Foi o pai.

Daniela: Fostes ao Senhor do Matosinhos?

Inés: Fui.
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— Daniela: Andas a vida a andar de um lado para outro? — Se referindo ao fato de ficar

em grupos familiares diferentes.
Enquanto as criancas faziam a “top casa” (figura 11) a professora perguntava sobre o
final de semana das criancas, elogiava roupas e cabelos. As criangas completavam as coisas no

caderno e iam ao quadro de escrever.

Figura 11 — Aluna a fazer o “top casa”.

Fonte: Imagem do autor, 2017.

No intervalo da manha Vitoria mostrou-me as cartas que tinha consigo do Pingo Doce,
uma rede de supermercados popular em Portugal, que estava a fazer uma campanha em
diferentes meios de comunicacdo, entre eles, a internet (figura 12). Vitoria interveio e disse que
também tinha e logo depois se mostrou interessada na minha caderneta. Queria saber o que

havia ali anotado.
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Figura 12 — Promocéo do supermercado Pingo Doce: a) Cartas; b) informe sobre o aplicativo
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Fonte: Imagem do autor, 2017.

No retorno a sala os alunos pegaram o manual de Portugués e foram até a pagina que se
encontrava o texto “O Pais da Chuva”. No quadro interativo a professora projetou o texto e logo
colocou o audio para gue eles escutassem. Depois de lerem o texto Yuran fala a professora que
guando chove costuma ver televisdo e logo depois se refere na conversa ao telemdvel do tio, o
que nao percebi direito ao que se referia e nem os colegas, um deles disse: “O que isso tem a
ver com a conversa?”’.

As 11:53 horas, no caderno de estudos do meio, a professora indaga os alunos num
excerto da pagina que tratava sobre o compositor e pergunta “Quem foi Beethoven?”. As
multiplas vozes dos alunos proferiam: “escritor”, “Pintor” e por fim:

— Vitéria: Um senhor compositor.
— Daniela: O que é isso um compositor?

Disse outro aluno: “Quem faz livros”. [...] Os alunos falaram que era “Alguém que
compde” e a professora indaga “Compde o que?” e alguns deles respondem “Musical”. Logo
apos, a professora acessou a maquina e foi ao Google pesquisar sobre Beethoven. L& encontrou
alguns videos e os selecionou para que os alunos escutassem as composi¢oes. Mafalda, Tiago,
Matilde e Vitoria enquanto escutavam gesticulavam simbolizando um maestro com os lapis e
as pontas das maos (figura 13). Daniela perguntou se eles queriam ouvir mais e eles disseram

que sim.
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Figura 13 — Matilde e suas m&os no video com a musica de Beethoven.

Fonte: Imagem do autor, 2017.

Antes de sairmos para o intervalo do almogo, enquanto eu gravava algumas ac¢des da

turma, um aluno veio ao meu encontro:

— Yuran: Professor vocé tem jogos? — Vendo que eu estava a gravar no celular.

No intervalo estava na sala dos professores almogando e havia criangas cantando “Deu
Onda” na parte de fora, nos corredores. As 15:40 horas, em sala, Vitoria, Matilde, André e
Tiago falavam baixinho sobre o spinner. Tiago tirou timidamente um spinner branco da sua
bolsa e mostrou para Vitoria e, em seguida, retornou para bolsa do Homem-Aranha. Logo
depois, André virou-se para mim e ao ver o meu penal do Wall-E resolveu fazer uma
observagao:
— André: Eu ja vi esse filme é sobre o lixo ... O problema professor é muita coisa para
dizer sobre o filme. E eles atiravam lixo para frente um quadrado.
— Vitoria: Eu ja vi o SpongeBob. Ele tem um amigo rosa. — Falou isso olhando para meu
lapis do Bob Esponja.

No intervalo da tarde, novamente, as criangas cantavam “Naturalmente, sorriso
inocente...”. No retorno do intervalo eles tiveram aula de Fisica, equivalente a nossa Educagéo

Fisica. Resolvi ficar para acompanhar. A professora passou para eles algumas atividades de
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pegar no comeco, um grupo de trés ou quatro estavam com uma camisola vermelha e tinham
que pegar os outros, depois ela passou uma espécie de queimada (figura 14) e ai no final passou
umas quatro musicas que eram coreografadas para eles dancarem. Eles corriam e dancavam,
entravam e saiam. O Daniel entrou e saiu mais de quatro vezes, a Olivia também saia e voltava,
1a ter com os colegas de maneira afrontosa, falando muito alto, berrando, a Mafalda com o jeito
dela ndo muito surpreendente. O que mais me deixou surpreendido foi 0 comeco da aula quando
a gente estava indo para o ginasio: a discusséo da Inés com o Daniel, os dois estavam brigando
na porta, brigando pra valer, ela dando garrafada na cabeca dele com forca e ele chutando-a
com forga. A professora vendo aquilo e eu tentando separar e eles ndo se continham,
continuavam. O Daniel me surpreendeu porque ele era muito amoroso comigo e com a
professora Daniela, mas na aula parecia ser outra crianca com o0s colegas, pois ndo obedecia a
professora. Estava procurando ver outras coisas na aula, mas tinha uma questdo comportamental
bem forte que me levava a entender o comportamento da professora que sempre chamava a

atencdo, porque se ndo chamasse, ndo conseguiria dar aula.

Figura 14 — Criancas a jogar queimada na aula de Fisica.

Fonte: Imagemhdo autor, 2017.

Terca, 13 de junho

Por esta altura havia um surto de varicela na turma e algumas criangas faltaram durante

0 més de aula, entre elas, o Martim que acabou por ndo vir nesta semana. As 10:40 horas Daniela
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colocou a data na lousa acompanhada pelos estudantes. A sala estava em siléncio. Com o
manual de portugués a professora se ocupava em explicar as letras estrangeiras K (Kapa), W e
Y. O material da aula estava numa plataforma on-line, contudo o contetdo de um dos videos
explicativos ndo carregou completamente (figura 15).

— Ivo: Eu sei uma palavra com kapa: Kit-kat — disse isso em referéncia ao chocolate.

— Daniela: Ha o tablete e o tablet que vocés ja nascem sabendo na ponta dos dedos — ela

estava se referindo as diferentes pronuncias de Ketchup e “Quetchupe”.

Figura 15 — Professora no computador a passar o conteldo dos manuais no quadro interativo.

Fonte: Imagem do autor, 2017.

A seguir, Carolina foi a lousa e escreveu Ketchup da maneira mais oral: “Ketechup”.
Nisso, a professora preocupada com uma das alunas:
— Daniela: Consegues ler com esses cabelos no rosto (...) 0 que eu tenho é uma mola da
roupa — referindo-se a franja grande de Matilde que a atrapalhava nas atividades.

Entdo, ela colocou um grampo de roupa no cabelo dela (figura 16).
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Figura 16 — Matilde, mola de roupa e manual de portugués.

'Fonte: Imagem do autor, 2017.
As 11:50 horas os estudantes ficaram a fazer o alfabeto ilustrado. Gabriel, Francisco,

Olivia, Vitoria e Yuran recorreram ao mural na parede para fazer as letras cursivas. Mafalda se
debrugou sobre a atividade de Beatriz para copiar o que a colega estava fazendo. A seguir,
Daniela passou nas carteiras para conferir as atividades. Ela foi até o Pedro e perguntou sobre
algumas letras do alfabeto. Daniela chamou Pedro ao quadro e conduziu sua mao pelo “f-g”
minusculo com o marcador.

Ao meio dia a professora apareceu com o Daniel com um casaco do Homem-Aranha do
Ivo que “apeteceu” ao Daniel levar para casa. A mée do Ivo deu falta e pediu pelo casaco a
professora. Depois, no caderno de linhas da escola, eles escreveram o alfabeto. Reparei que
nesse dia o0 Tiago veio com a camisola do Bob Esponja (figura 17); Ivo do Homem-Aranha;

Francisco do Super Mério; Beatriz da princesa Sofia; e Inés do Mickey.
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Figura 17 — Tiago a fazer as atividades do alfabeto ilustrado no quadro interativo.
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Fonte: Imagem do autor, 2017.

Quarta, 14 de junho

As 9 horas percebemos que Daniel estava com varicela. Mafalda assustada veio logo
me dizendo. Margarida o levou para ligar para a mée dele. Com o manual de portugués ja nas
mesas das criangas Daniela avistou algo estranho no bolso de Inés enquanto ela se levantava
para sentar no lugar do Pedro.

— Inés: E o telemével de brincar.
— Daniela: Esté avariado isso? Vai ficar na minha mesa. E no intervalo vem buscar.
— Inés: Eu brinco na banheira com o telemével. — Por isso que certamente ele ndo

funcionava.

As 09:50 horas nos demos conta que a Olivia e 0 Pedro também estavam com varicela.
Eles precisaram ir embora. As 11:40 horas Daniela veio ter comigo e me questionou como faria
para entregar os diplomas no final de ano para Daniel, Inés e Pedro, uma vez que, eles ainda
ndo estavam alfabetizados. Isso, porgque no final do ano letivo os estudantes ganhariam todos
um diploma que resumidamente diria que ja se encontravam alfabetizados. Por fim, achou

melhor elaborar um certificado igual para todos dizendo que: “No ano letivo de 2016/17
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frequentou o 1° ano de escolaridade da Turma A, realizou aprendizagens e demonstrou a sua
capacidade e vontade em aprender”.
Meio dia, com o0 manual de matematica, a professora Daniela explicou sobre as medidas

de comprimento e Luisa deu, como exemplo, a distancia do tablet para a televisao.

Segunda, 19 de junho

As 8 horas enquanto passava pelo corredor um menino do pré-escolar entoava: “Essa
novinha € terrorista, ¢ especialista” — musica do brasileiro Mc Kevinho. Nesse dia haviam
somente treze estudantes em sala. As 10:49 horas a professora conversava com as criangas sobre
0 incéndio que ocorreu em Pedrogdo Grande.

— Daniela: Ja viram a desgraca que aconteceu 14? — Ela fala apoiada nas carteiras da
frente segurando as duas maos ao peito.

As criancas falam e erguem os dedos. A professora faz som de siléncio com a boca e
gesticula para que ergam as maos. Esse acidente ocorreu no dia 17 de junho, sabado, e foi um
dos piores incidentes florestais da histéria de Portugal com a morte de 64 pessoas.

No retorno do intervalo do almogo as criancas pegaram o manual de matematica em
continuacdo do tema unidades de medida. Um dos alunos, que estava sozinho nas mesas, me
disse:

— Yuran: Professor pode sentar aqui comigo? N&o gosto de ficar sozinho.

Enquanto a professora preenchia fichas no computador as criangas conversavam entre
si. Tiago virou-se e apontou o livro de fichas de Ivo e Luisa. Yuran ficou a falar o que os outros
colegas estavam a fazer sentado de lado na cadeira. Inés e Sofia brincavam com as maos. Beatriz
e Edgar brincavam com o lapis como se fossem espadas enquanto Beatriz e Afonso os
observavam. Matilde e André brincavam com as maos. Vitoria, Luisa, Inés e Sofia brincavam
com as maos de Pikachu. Beatriz e Edgar brincam de Pikachu também.

Esse dia ndo foi um dia de muitas anotacdes, até porque percebia nesta altura que as
coisas estavam se encaminhando para o final do periodo letivo, momento de despedida e aliviar
um pouco nas atividades. Pela manha, logo que chegaram, fizeram uma primeira encenacao
com o professor Jeferson, que era brasileiro, e com a professora Daniela para uma pega que
apresentariam naquela sexta, ultimo dia de aulas. Eles ensaiaram muito acanhados, no modo de
se expressar, e estavam sendo conduzidos pelo professor. Depois disso, voltamos para a sala.

Era curioso observar a relacdo da Daniela com os alunos, ela tinha um humor muito tipico que
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envolvia a forma de falar e tratar com eles — sempre com uma mistura de rigidez com um tanto
de carinho e cuidado. A professora realmente se preocupava com eles e eles gostavam muito
dela, isso era perceptivel. Eles gostavam de mim também. Nesse dia tive provas disso quando
0 André me pediu um abraco na hora do intervalo do almoco — pediu abraco duas vezes! Ele
estava sentado a mesa e me disse “Professor vem ca, me da um abraco?”. Ent&o, dei um abraco
nele e ele reiterou: “Me da mais um abra¢o?” Eu disse: “Agora va comer”. O Yuran também,
na hora do intervalo, fez cena parecida. Estava na rua e ele veio e me deu um abraco. Eles eram
mesmo muito carinhosos. Percebia que estar com eles era bom e sentia que a medida,
principalmente dessa Ultima semana para c4, que estava a passar mais tempo com eles, mais me
afeicoava as criancas e as professoras. Esse foi, sem menor ddvida, um dos lugares em Portugal
em que me senti mais acolhido, porque realmente as pessoas me tratavam muito bem na escola,
me chamavam de professor, me tratavam com respeito. O José mesmo me disse que eu ja era
de casa. Realmente me sentia em casa e acolhido. Apesar de ter a consciéncia da minha postura
enquanto observador, sabia que era necessario ter esse contato humano, pois estava em um
ambiente educativo, eles estavam a ceder espago para a pesquisa, entdo me sentia na obrigacéo
de ser gentil e afetuoso com eles também. Reitero ainda toda admiracdo com a professora
Daniela por ela estar a ceder o ambiente de suas aulas. Me sentia um pouco incomodado, as
vezes, quando tentava gravar as aulas, todavia, nesse momento da pesquisa, ja percebia que ela
ndo se incomodava muito mais, mas nas primeiras vezes que eu a gravava ficava um pouco
receosa, porque realmente é muito chato ter alguém a filmar. Por isso, s6 filmava os episodios
gue achava que eram estritamente necessarios para ndo tirar a naturalidade da pratica
pedagbgica.

Ainda preciso contar que nesse dia a professora pegou um pouco no pé do Tiago pelo
fato dele estar sempre virado, de falar que sabe tudo e na hora de dar respostas acabava por
dizer as coisas erradas. Estava todo amuado na hora do intervalo do almoco, conversei com ele,
pois ndo queria comer. Eram hamburgueres de frango empanado. Entéo disse:

— Eu: Vocé gosta de hamburguer Tiago? .
— Tiago: Gosto!
— Eu: Entao faz assim come s6 o hamburguer.

Assim fez e ainda mais: além de ter comido o hamburguer tomou a sopa e depois ja
estava mais animado. Outra coisa que me chamou a atencdo foi o comportamento do Edgar.
Porque ele, principalmente nos intervalos, brincava e brigava com todo mundo, ndo era muito
de obedecer as pessoas além da Daniela. Uma vez, estive com ele no intervalo e ele ndo me

obedeceu, mas com ela ele respeita. Quando ela brigava com ele, em relagdo a alguma coisa
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que andava a aprontar, fazia uma tromba enorme, o olho enchia de agua e abaixava a cabeca.
No fim das contas dava vontade de rir porque era engragado. Crianga realmente é muito natural

naquilo que se propde.

Quarta, 21 de junho

Pela manhd as criancgas estavam com o livro de fichas de estudos do meio. Nisso um dos
alunos resolveu fazer um comentario:
— Yuran: Eu estava a ver televisao e vi amarelos — referindo-se aos chineses e sua cor da

pele.

Inés sentou ao meu lado e a ajudei nas tarefas. Entdo, pegou uma folha minha e comecgou
a escrever espontaneamente para, em seguida, copiar palavras do mural.

Nesse dia fiz entrevista com a professora Daniela e ela finalizou me contando que uma
das alunas ja conseguia mandar mensagens de texto pelo celular; que o Ivo j& reconhecia o que
a mée escrevia no celular pelo WhatsApp — disse que no comec¢o do ano a mée fingia que
mandava mensagens a professora e conseguia enganar o filho, mas que depois ele ja conseguia
ler e mexer e ai teve que mandar de verdade e logo depois se desculpar. Falou-me também que
alguns deles ja tem Facebook. Que a mée do Daniel o gravou a falar palavrdes a vo e postou na
rede. Que eles fazem dentro da cultura deles muitas coisas a0 mesmo tempo e, por vezes, estao
dispersos. Outro ponto interessante da nossa conversa foi sobre o video que gravamos no final
do periodo letivo deles todos lendo uma parte do “Livro com cheiro de Chocolate”, da autora
Alice Vieira, na biblioteca. Filmei com o meu telemével e salvei no computador da sala. A
professa me disse que esse video final seria postado no Facebook da escola para eles se verem

e, logo, fazer sentido: para poderem ler coisas na rede, mandarem textos e mensagens.

7.3.1.1 Epilogo

Durante as observagdes pude perceber o quanto as tecnologias puderam auxiliar na
pratica pedagdgica. O quadro interativo na classe fez com que as aulas fossem mais dinamicas:
a professora ganhava mais tempo ao projetar 0s manuais na lousa sem precisar escrever no
quadro, tinha ao alcance de suas maos recursos interativos como, por exemplo, historias em
audio, videos, musicas e karaokés, além de conseguir fazer pesquisas on-line de acordo com as

curiosidades das criangas. Ademais, as criangas viam no quadro uma copia fidedigna daquilo
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que tinham em seus manuais, portanto, para elas ficava mais claro o que estava representado e
0 modo como deveria ser feito. Depois, elas ainda podiam corrigir as tarefas no quadro com a
caneta por cima da atividade projetada. Percebeu-se com isso que a atencdo delas aumentava
durante as pesquisas on-line, videos e musicas. N&o obstante atentamos aqui para o seguinte

fato:

E 6bvio que algumas novas tecnologias — como video, jogos e telefones celulares —
sdo completamente excluidas da sala de aula [...]. No entanto, mesmo nos casos em
que 0 mesmo meio é usado dentro e fora da sala de aula, como no caso da Internet, a
diferenca é muito evidente. Como ja indiquei, o uso da Internet fora da escola pelos
jovens é quase totalmente dominado pelo desejo de comunicagdo e entretenimento; se
encontra incorporado a cultura cotidiana do grupo de pares, além de estar quase
inextricavelmente ligado a uma cultura mididtica mais ampla que inclui cinema,
televisdo, musica pop e videogames. No entanto, os usos da Internet na escola sdo
extremamente limitados. (BUCKINGHAM, 2008, p. 125)

A vista disso, as tecnologias e as midias podem ser incorporadas na pratica pedagdgica
para além da melhoria dos processos escolares, das visualizagdes e descri¢cbes dos contetidos:
na compreensdo e valorizacdo das culturas das criancas, no desenvolvimento das linguagens,
no processo investigativo das informacdes on-line que envolve a criacdo de contetdo e
curadoria das informagdes, na preocupagdo com os direitos autorais, entre outros tantos
aspectos que os meios eletronicos e digitais possibilitam.

Por fim, destaco a minha felicidade em ter concluido essa primeira parte da pesquisa de
campo do doutorado. No meu ltimo dia de observacdo junto com as criancas fiz a entrevista
com a professora Daniela e o professor José. Pude entender melhor a forma com que fui
introduzido na escola que, no comeco de tudo, um tanto desconfortavel para a professora
Daniela e para mim.

— Daniela: Eu no inicio ndo percebi muito bem o que que tu vinhas fazer, porque o José
disse para mim que tu vinhas e sé vinha ca estar trés dias e sé ias assistir a duas horas
de portugués, a duas horas de qualquer coisa e depois duas horas de qualquer coisa.
Eu disse “Pronto, ok tudo bem.” Foi me explicado assim. [...] Portanto, tu quando
vieste foi nos dito assim “Vem um estagiario que estd a tirar um doutoramento,
mestrado, uma coisa qualquer, portanto, nds tivemos a falar e achamos que é pra tua
sala que devia de vir”. Nao me perguntaram “Daniela, aceitas?” [...] Depois, tu vieste
e disse “Se fosse possivel eu ficar e tal”. Ca pra mim tudo bem. Daniela controla-te
tens aqui uma pessoa estranha, néo te esticas e tentei me controlar nos primeiros dias,
depois quando percebi que realmente tu querias ficar até o finalzinho disse “Opa to

por tudo!” E foi assim.
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— Eu: Mas isso alterou de alguma forma tua dindmica com os alunos?

— Daniela: Notei neles muito mais agitados, no inicio, ndo porque estavam a pensar quem
é que tu eras, o que estavas aqui a fazer? Eu disse “Vem ca um professor que vai ver
quem se porta mal.” — Enquanto falava se ria. — Ao fim dos quatro dias esqueco, ja
estava tudo esquecido. Eles estavam controlados, estavam habituados e depois eles vao
me conhecendo ndo é. E depois eles viram que pronto, ndo é? Podemos, ta tudo.

— Eu: E tu se sentiu confortavel a medida que o tempo passou, como foi isso pra vocé?

— Daniela: Foi, ta tudo. A gente vem praqui e tenta fazer o melhor que sabe o melhor que
pode. As vezes, podia fazer melhor? Podia. Podia fazer pior? Podia. Olho pra eles e
penso se fosse meu filho o que que eu gostava, percebes? E acho que por vezes um
professor, eu digo isso muitas vezes ao meu filho “Professora de inglés é muita fixe
porque ndo chateia ninguém e deixa-nos estar a vontade”. Cuidado, professor que néo
chateia, ndo quer dizer que seja mal professor, mas cuidado “Professora de portugués
é uma chata esta sempre a mandar a ver comigo, sempre a pegar comigo”’. Opa, ela é

boa pessoa que ela ta preocupada contigo, percebes?

Os portugueses que convivi costumavam ter um pouco de receio comigo no inicio.
Desse jeito foi com meu orientador de doutoramento portugués, com o proprietario do
apartamento que aluguei e, também com a professora Daniela. Mas depois de um tempo de
convivio a confianca estabelecida entre nds era mesmo grande. A vista disso, acabei por me
emocionar ao fim dessa experiéncia devido ao apego com as professoras, em especial a Daniela,
e as criancas do primeiro ano. Apesar de estar em um pais diferente aquele foi 0 espaco em que
mais me senti acolhido durante toda minha estadia em Portugal, as pessoas realmente me

queriam bem e admiravam meu trabalho.

7.3.2 Entre nds, lacos, amarracdes e desembaracos: de volta ao Brasil

Eu fico com raiva quando minha mée ndo deixa eu mexer no
celular dela.
Rebeca

Sexta, dia 16 de marco

Nesse dia a Marina havia trazido uma flauta de pléastico alaranjada. As 10:20 horas da

manha perguntei se ela sabia tocar e prontamente muito vaidosa veio mostrar para mim e para
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turma a frente da sala. De pé, com o uniforme da escola e sandalias no pé, ficou virada pra mim
enquanto os colegas a escutavam tocar. Eduardo parecia um pouco espantado e com as duas
mé&os, com as palmas encostadas uma sobre a outra, apoiadas na boca olhava para mim
esperando que esbocasse a minha reacdo. A melhor amiga de Marina, Alicia, olhava atenta para
aamiga. Com as duas médos na flauta Marina olhava pra o instrumento musical um tanto quanto
vesga enquanto soprava com a boca, que dava o ritmo ao som, e 0s dedos tocavam 0s buracos
da saida de ar para dar o ritmo ao que tocava. N&o havia inten¢do nenhuma que dali partisse um
som profissional, era uma brincadeira, porém havia melodia ao tocar. Estdvamos todos levando

aquele momento a sério.

Sexta, dia 18 de maio

Nesta semana estava com a garganta irritada, rouca, pois, além do frio que costuma fazer
esta época do ano, ndo estava acostumado a ter que falar tanto e as vezes alto com as criangas.
Neste dia entrou um estudante novo, o Rafael, e ainda haviam mais dois estudantes na lista de
espera a pleitear uma vaga para turma.

Num certo momento da manha resolvi perguntar para turma quem pesquisava no Google
e 0 que pesquisava. As respostas foram as seguintes:

— Laura: Bruna viola.

— Rebeca: Joguinho do alfabeto.

— Heloisa: Joguinho do médico 4° andar.

— Rafael: Jogo do Dragon Ball.

— Enzo: GTA.

— Samuel: Tom o Bandido/Herais.

— lIsabella: Larissa Manoela — logo depois dela varias meninas falaram que também
gostam.

— Catarina: Pesquisa sobre o corpo humano.

— Matheus: Minecraft.

— Lorena: Fortnite.

Quarta, dia 22 de agosto
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Hoje as criancas falaram espontaneamente sobre o Netflix. Perguntaram se eu tinha
Netflix em casa. Entdo falei que tinha, mas que ndo usava e elas disseram que algumas delas
tem Netflix, até bastantes delas disseram que tem, que assistem. Entéo, perguntei pro Jodo o

gue que ele assistia e ele me falou “desenho”.

Terca, 4 de setembro

Nesta semana eles tiveram a oportunidade de trabalhar com solidos geométricos. Na
terca entreguei algumas embalagens de produtos cotidianos para trabalharem em grupo como,
por exemplo, uma caixa de pasta de dente, para que eles planificassem e desenhassem as faces
sobre uma folha branca de papel, além de entregar imagens impressas planificadas para que
eles construissem solidos.

Samuel tinha em suas maos um paralelepipedo e disse que parecia o “joguinho do
Minecraft”. Respondi a ele no jogo haviam muitas figuras geométricas e nisso o assunto se
alongou sobre outras varias coisas. O Gustavo desenhou um boneco e disse pra mim que era o
Jason. O Miguel que estava ao lado resolveu falar da Momo que a principio eu desconhecia.
Entdo, perguntei o que era essa Momo e ele me respondeu “ela tem os olhos grandes e a boca
que vai de um lado até o outro”. Descobri depois que essa personagem de terror estava em
efervescéncia no momento em muitos noticiarios por motivos de correntes de WhatsApp.
Prontamente respondi aos dois que esse tipo de coisa ndo era legal pra eles assistirem, pela
questdo das préprias referéncias, que isso era assustador e, entdo, o Miguel disse que ndo
gostava de assistir, mas que as vezes a vo dele colocava para ele ver.

Neste dia o Rafael desenhou dentro das planificagbes 0 homem aranha, personagens da
Marvel, o Deadpool e veio perguntar para mim se eu ja tinha assistido o filme das Tartarugas
Ninja 2.

Segunda, 17 de setembro

Logo no comeco da aula, como era comum as segundas-feiras, perguntei a eles o que
haviam feito no final de semana e assim comeg¢amos um dialogo:
— Marina: Fiquei jogando no celular da minha mae. E um joguinho que controla com o
dedo, tem uma bolinha laranja. O nome € em inglés. S6 que esse joguinho é no celular
da minha mae.

— Eduardo: Eu baixei um jogo de madeira no meu celular.
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— Miguel: Meu irmdo vai ganhar um iphone 7 e um 6. SO tenho o celular que meu pai
comprou.
— Rafael: Eu fui ver o filme do Homem Formiga e o Deadpool 2.

Um tempo depois, j& no meio da manhd, cerca de 9:30 horas surgiu mais uma conversa

que nos interessa aqui, agora sobre a Novela que passava no SBT:
— Marina: E um desenho que passa no SBT.

Em reacdo a resposta dela a turma logo corrigiu “é uma novela”. Referiam-se a
telenovela chamada de “As aventuras de Poliana” — uma histéria que fala sobre uma menina
extrovertida que apos um acidente com os pais acaba por ir morar com a severa tia. No meio
do assunto Marina quis vir ao centro da sala cantar a musica tema da telenovela. A sala estava
em formato de semicirculo e sem perceber que estava sendo gravada perguntei:

— Eu: Como é que é a musica da Poliana?
Enquanto isso a Marina ritmava 0 som com a boca em onomatopeias que entoavam a
melodia da musica de abertura da novela. Logo depois ela comecou enfim a cantarolar a masica.
— Marina: O meu nome é Poliana. Vem comigo! — Cantava enquanto erguia um dos
bracos chamando para danca e correndo em circulos continuava: — Vem que te ensino
como o mundo € lindo. A diverséo é que te chama, o meu nome é Poliana — Marina
estava aos giros no meio da sala e acrescentava — vem com a gente, vamos jogar o jogo
do contente, a diversdo é que te chama, 0 meu nome é Poliana...
— Eu: Eu queria saber quem assiste a Poliana no SBT?

Alguns levantaram as maos. O Rafael levantou correndo e veio a frente com o braco
erguido e parou ao lado da Marina que também erguia o braco. Contei onze estudantes. Logo
depois ela voltou a ritmar com sons onomatopaicos. Enquanto cantava alguns colegas entoavam
a musica junto de maneira timida e outros apenas observavam. O Gustavo ndo parecia muito
animado com a apresentacao da colega, ficou deitado sobre a mesa com a cabeca entre os bracos
para logo depois colocar as maos sobre 0s ouvidos.

— Marina: Tu tava gravando?

— Eu: Tava Marina.
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Terca, 18 de setembro

As nove da manha Davi resolveu me mostrar o jogo da cobrinha em um celular simples,

o famoso “tijolinho”, que tem apenas as configuracdes basicas do aparelho telefonico e uns

poucos jogos.

Davi: Tem que pegar aquela bolinha.

Eu: Tem que pegar aquela bolinha? E o que que acontece com a minhoca?

Davi: Ela vai crescendo (figura 18a).

Eu: E tu costuma jogar isso todo dia Davi?

Davi: Até a noite.

Eu: Tu jogas até a noite? E fica quanto tempo jogando esse joguinho?

Davi: Até meia noite.

Eu: Até meia noite? E a tua v o que que fala?

Davi: Ela fica dormindo.

Eu: Ela fica dormindo, mas ela sabe que tu jogas até tarde? E tu vai dormir mais tarde
por causa disso?

Davi: Sim.

Eu: Que coisa mais séria. Fala querido... — Enquanto outra crianca se aproximava de
mim.

Lucas: Eu também tinha um celular desse s6 que estourou a pilha.

Eu: E tu jogava também?

Lucas: Jogava.

Eu: Jogava o que?

Lucas: Eu tinha esse jogo.

Davi: Ela tava com trés bolinha agora ja ta com oito. La mostra quanto as bolinha ta
— enguanto ele falava apontava o dedo indicador esquerdo para o score e com a mao
direita manuseava seu polegar habilidosamente.

Davi: D& de muda de velocidade.

Eu: E tu joga assim ou joga mais rapido?

Davi: Da de botar mais rapido assim ¢ — nisso ele vai até as configurac6es do jogo no

celular e coloca na velocidade mais rapida.

Logo depois Davi resolve trocar por um outro jogo no celular. Dessa vez ¢ o de um

personagem, que sé aparece a cabeca, preso em um labirinto (figura 18b).
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— Davi: O outro eu prefiro mais, eu ja consegui sessenta e cinco.
— Eu: Ja conseguisse sessenta e cinco?

— Davi: No outro no da cobrinha. Tem que pegar as bolinha daqui até Ia.

Figura 18 — Celular do Davi: a) jogo 1; b) jogo 2.

a) b)

Fonte: Imagem do autor, 2018.
As dez horas daquela manh& Enzo, Lucas e Lorena trabalhavam juntos na construcéo de

um castelo. Com o material dourado usaram a base de 1000 pecas (cubo) e iam arranjando as
outras por cima construindo uma espécie de muralha.

— Eu: O de vocés vai ser um castelo do Clash Royale é isso Enzo?

— Enzo: E —me respondeu quase sem folego de tanta concentragdo que dispunha sobre o

manuseio das pecas do material dourado (figura 19).

— Eu: E como é o castelo do Clash Royale?

— Enzo: E um castelo bem alto.

— Eu: E um castelo bem alto?

— Enzo: E sim.

— Eu: E de onde que conhece esse Clash Royale?

— Enzo: Eu ja joguei.

— Eu: Jogasse aonde?

— Enzo: Annn... eu ja baixei no meu tablet. Eu ja joguei la no meu vé.
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Figura 19 — Construgéo do castelo.

Fonte: Iagem do autor, 2018.

Logo em seguida...

— Eu: O que tu falou do Minecraft aquela hora?

— Rafael: Eu queria brincar de Minecraft com as pecinhas.

— Eu: Pode brincar. E como é que tu brincarias de Minecraft.

— Rafael: Eu ia fazer as pernas assim, o corpo assim ¢ — ele falava isso enquanto ajeitava
as pecas unitarias do material dourado com o olhar atento e a voz mansa (figura 20).

— Eu: Esse é o corpo do boneco? — Falei enquanto apontava para o boneco.

— Rafael: As mdos. Pronto 6: a cabeca, as maos e... — Ndo consegui entender a parte final,
ele foi baixando o tom de voz até que conseguisse s6 perceber um murmurinho. Ele

apontava para o corpo do boneco formado de oito quadradinhos.



153

Figura 20 — Minecraft com o material dourado.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Sexta, 21 de setembro

As nove horas estava lendo para a turma o livro “Quando eu sinto raiva” de James Misse
e, logo apds, fiz algumas perguntas:
— Rebeca: Eu fico com raiva quando minha mée néo deixa eu mexer no celular dela.
— Eu: E o que vocé gosta de fazer no celular dela?
Rebeca: Ver desenho no YouTube?

Eu: Qual desenho?

— Rebeca: Desenho das sereias. Da Ariel.
Terca, 25 de setembro

Por volta de 10:00 horas da manha Marina resolve me fazer uma considerag&o:
— Marina: professor sabia que a Poliana vai se mudar? Passou na propaganda. A tia
Luiza na vida real ta gravida.

Segunda, 01 de outubro

As vezes, durante as aulas de Educacgdo Fisica costumava ficar junto a turma para

perceber os movimentos deles e também interagir com as criancas. Eles costumavam deixar
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algumas coisas suas sobre 0s bancos que ficavam na parte lateral do patio como, por exemplo,

blusas,

bonés, gorros e demais aderecos. Nesta manhd, as 9 horas, coloquei um dos bonés de

um estudante para tras em minha cabeca enquanto observava a aula. Logo depois da aula a

Sophia resolveu vir até mim e falar:

Sophia: A Lara disse que é o Lucas Neto.

Nessa mesma manha, as 11:30 horas, enquanto conversava com Matheus sobre um desenho

que ele fazia:

Terca,

Eu: Que desenho é este Matheus?
Lucas: E daquele filme.
Eu: Qual?

Matheus: Jurassic World.

02 de outubro

Por volta das 10:15 horas da manha ouvi uma conversa na sala que me chamou atencao.
Eu: Quem é a Granny, Catarina?

Catarina: E uma velha que mora numa casa, so que, tem um jogo, esse jogo é de terror.
Eu: Esse jogo é de terror? Vai fazer tua atividade Davi! Hein Gustavo, que historia é
essa da Granny?

Gustavo: Meu tio tem o0 jogo da Granny.

Eu: E porque estas falando com o Jodo do Jogo da Granny?

Gustavo: Tem um estilingue... dai eu pego o estilingue.

Eu: Tem estilingue no jogo?

Gustavo: Tem estilingue e espingarda.

Eu: Tu jogas com quem?

Gustavo: N&o existe outra pessoa.

Eu: Joga sozinho?

Gustavo: E.

Eu: Quem te mostrou Gustavo? Ninguém te mostrou? E tu joga também Jo&o?

Jodo: Eu ndo! — Falou enfaticamente.

Eu: E tu joga onde?
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— Gustavo: Na minha casa — enquanto isso Davi gritava pedindo ajuda para fazer a
atividade.

— Eu: No computador ou no tablet?

— Gustavo: No celular.

— Eu: No celular de quem?

— Gustavo: Meu. Eu tenho celular.

— Catarina: A Granny coloca armadilha pra pegar também.

— Eu: Armadilha de urso? Vou pesquisar esse jogo depois.

— Catarina: A gente vai ver a cara dela.

— Gustavo: A cara dela é uma cara de estupido tem um sangue dentro.

— Catarina: A Granny da pra sair de casa também dai a gente consegue explorar a casa
dela.

— Gustavo: N&o. Quando sai da casa... — Fala incompreensivel.

Gustavo e Catarina continuam falando sobre o jogo de um modo que ndo da pra entender.

— Samuel: A minha TV imita o computador.

— Eu: Entendi... e ai 0 que que tu fazes nessa TV? Tu vés video no YouTube?

— Samuel: Sim.

— Eu: Que videos que tu vés?

— Catarina: A minha TV da pra pegar YouTube e Netflix.

Quarta, 03 de outubro

As eleicdes gerais brasileiras em 2018 estavam préximas de ocorrer — marcadas para o
dia 7 de outubro. Na escola alguns estudantes traziam santinhos consigo e as conversas sobre
os candidatos era inevitavel:

— Eu: De quem é isso aqui? (figura 21)

— Davi: Do meu vo.

— Eu: O teu vo te deu quantos desses?

— Davi: Milhges!

— Eu: E ele vai votar no Nazareno Martins?
— Davi: Nao sei ele néo falou.

— Rafael: Ele vai! Meu Deus!

— Eu: Tu ja conhecias isso aqui?
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— Rafael: Eu sei o Meireles.

— Eu: Sabe quem?

— Rafael: O Meireles presidente.

— Davi: Eu vi o Lula, eu tenho a foto do Lula ele é ladréo — disse conclusivamente Davi
em tom de afirmagéo.

— Eu: o Lula é ladrdo? — Perguntei em tom de davida.

— Rafael: N@o pode votar no PT! — Respondeu ele enfaticamente.

— Davi: Quem que levou uma facada na barriga?

— Eu: o Bolsonaro.

Figura 21 — Santinho que o Davi trouxe na aula.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.

Terca, 16 de outubro

Era comeco da semana de aulas depois de um longo feriado com a passagem do dia das
criangas e do dia dos professores. Perguntei logo no inicio da aula aos estudantes o que haviam
feito nesse intervalo de tempo:

— Eu: O que fez no dia das criangas?
— Alicia: Ganhei uma sapatilha da Ladybug.
— Rafael: Fui assistir Venom e brinquei de Nerf. Vi o desenho da Tartaruga Ninja.

— Antonia: Li meu livro — referindo-se ao da Monica — e quebra cabeca também.
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Enquanto a turma conversava sobre o feriado Gustavo e Miguel ficavam falando do
Animatronics e fazendo desenhos no papel. Apos isso vi alguns cartdes de papel recortados em
formato de bola na mesa da Alicia.

— Eu: Isso aqui é do cal¢cado da Ladybug? O que que representa cada um? Fala pra mim

de novo (figura 22).

— Alicia: Esse aqui é ajudar, conversar, vai dar tudo certo...

— Eu: O verde vai dar tudo certo...

— Alicia: E o rosa ndo me lembro.

— Melissa: Eu sei — respondeu ela prontamente.

— Eu: Fala Melissa.

— Melissa: O rosa é apaixonado.

— Eu: e pra que que serve isso? A Ladybug usa isso no desenho? — Perguntei ainda sem
entender.

— Alicia: S6 o vermelho.

— Eu: Tu ganhaste no dia das criangas?

— Alicia: Ganhei.

— Eu: E cadé teu calgado? N&o viesse com ele? — Perguntei curioso e ainda acrescentei:

— E um ténis, uma bota, uma sandalia?

— Alicia: E uma sandalia. Pra botar na rua.

— Eu: Ahh entendi — respondi ja satisfeito com a explicacao das meninas.

Figura 22 — Cartbes da Ladybug.

Fonte: Imagem do autor, 2018.
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Logo depois dessa conversa, a faltar dez minutos para as 9 horas Rafael me fez uma

pergunta entusiasmado:

Rafael: Professor sabia que eu ja vi o novo episddio do Ben 10? Tinha um monte de
aliens com raios azuis. O braco tem poder de bater no ch&o e fazer raio elétrico, a bola
de canh&o espetar nas suas costas e 0s cones sai para fora. Veio esse cara novo azul
com poder de raios.

Davi: E tem 0 XLR8. Ele corre bem rapido.

Rafael: Eu ja falei isso pra ele.

Terca, 23 de outubro

Estavamos no intervalo do lanche. A Professora Flavia gostava as vezes de sentar perto

das criangas, em um banco que ficava recostado na parede da parte coberta, e cantarolar algumas

coisas junto com eles. Neste dia Rafael resolveu apresentar uma musica, chamada ‘“Nao deixo

ndo*” de Davi e Fernando, e cantou da seguinte forma:

Rafael: Ela me fez comprar um carro logo que eu amava meu cavalo. — Cantava ele
com palavras alongadas e ritmadas, a voz um pouco grave a imitar as entonagoes que
o0s cantores faziam na cancéo original e seguia: — Ela me fez vender meu gato pra —
nesta parte ele embolou as palavras de modo que ficasse incompreensivel perceber o
que falava — fechado. Me deu um ténis de presente, falou que a modia ndo combina
mais com a gente, mas que menina indecente, dai ndo aguentei falei o que coracéo
sente: va pro inferno com seu amor, deixa de ser pedo — novamente incompreensivel —
, meu viol@o ndo deixo ndo, ndo deixo ndo... — Com o fim do que sabia cantar e entao

retrucou: — Dai é assim so.

A cancdo original para efeito de comparacdo é a seguinte:

Ela me fez comprar um carro

Logo eu que amava meu cavalo

Ela me fez vender meu gado

Pra morar num condominio fechado

Me deu um ténis de presente
Falou que a botina

% Davi e Fernando - Ndo Deixo N&o (ao vivo) ft. Loubet. Disponivel em
<https://www.youtube.com/watch?v=0QlzVVUv8g20> Acessos em 04 jun. 2019.



https://www.youtube.com/watch?v=QIzVVUv8g20
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N&o combina mais com a gente
Mas que menina indecente

Ai ndo aguentei, falei

O que o coragdo sente

Vai pro inferno, com o seu amor

Deixar de ser pedo de ouvir modao

Meu viol&o, ndo deixo ndo, ndo deixo nao
Largar o meu chapéu, pra usar gel

Meu Deus do céu ndo deixo ndo

N&o tem amor que cure iSO nao

Segunda, 29 de outubro

Eram 08:20 da manhd e nossa conversa ocorria em torno dos desenhos e animacdes

favoritas das criancas.

Eu: O gente — falava em tom firme para organizar a fala das criancas —, quem mais,
levanta a médo pra falar, quem assiste animacao e que tipo de animagdo? Calma pra
falar.

Alicia: Dora aventureira.

Eu: Quem mais assiste? Vou chegar mais perto porque quero ouvir vocés no gravador.
O que mais?

Enzo: Hora da aventura.

Rafael: Dragon Ball e Ben 10.

Eu: Fala Miguel.

Miguel: Kick Buttowski.

Eu: O que? — Exclamei sem entender.

Miguel: Kick Buttowski.

Eu: Que animacéo é essa?

Miguel: Aiiihhh Mad Max é muito legal! — Exclamou ele entusiasmado sem dar muita
atencdo a minha pergunta.

Rafael: Novo episddio do Ben 10.

Eu: Fala Antbnia.

Antonia: Patati Patata.

Rebeca: Eu assisto Ladybug e Cat Noir.

Lara: Os Titas.
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— Melissa: Lady Bug.

— Matheus: O Homem-Aranha.

— Davi: Super Sayajin.

— Eloéa: Mickey.

— Eu: Vocés jéa fizeram alguma animagdo na vida?

— Turma: Nao!

— Eu: Acho que nunca né? — Interroguei eles sobre suas motivacgdes ja a pensar no que

desenvolveria mais a frente pedagogicamente.

Entre as muitas falas ainda ouvi sobre Frozen e Minecraft. As 10 horas a Lara fez um
comentario para mim:
— Lara: Professor gostei do teu cabelo parece o Lucas Neto — tudo isso porque havia

colorido meu cabelo de azul.

Terca, 30 de outubro

Nesse dia logo no inicio da manha a Lara veio me contar uma coisa:
— Lara: Eu fiz coisa errada em casa... — disse ela encabulada.
— Eu: O que?
— Lara: Instalei um jogo no meu tablet. Minha mée desinstalou.
— Eu: Que jogo?

— Lara: Um jogo do carro. Eu bato na grama e ai a policia me da uma multa.

Quinta, 01 de novembro

Era final da manha, as criancas estavam em equipes de quatro a desenhar, e faltavam
poucos minutos para irem embora. Passeava pela sala a observar os desenhos quando o do
Matheus me chamou atencgéo pela riqueza de detalhes e por ter usado quatro folhas de papel A4
para representa-los:

— Eu: Ein Matheus, o que aconteceu nessa cena?
— Matheus: Ai.

— Eu: Mostra pra mim e explica.
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Matheus: Eles estavam passeando dentro da atmosfera dai que chegou os dinossauro.
E tavam tentando comer os humanos.

Eu: Eles estavam dentro daquela bola?

Matheus: Aham. Dai chegou o helicoptero e colocou barulho pra eles ouvir e eles foram
embora.

Eu: E ai? — Perguntei interessado em saber a continuacao da histéria.

Matheus: E dai eles foram ver aonde os menino tavam. Sé que eles ndo acharam. Eles
fugiram os meninos. Esse daqui colocou uma cadeira pra pegar o dente, pra ver qual
dinossauro que era. E dai eles ndo perceberam que tava no ninho de dinossauro. E dai
eles chegaram nos dinossauros.

Eu: Qual € a outra? Essa Matheus — perguntei ingenuamente a pensar que se tratava
de outra historia.

Matheus: N&o, ai é o fim e dai eles correram e acharam o T-Rex foi atras. Esse daqui
era o guardinha que tava atirando pra proteger eles e dai esse daqui era o dinossauro.
Esse dinossauro voador foi pegar o guardinha e dai se jogou no guardinha e pegou de
volta né. E dai eles subiram arrumaram o controle do parque e depois pegaram,
montaram em cima desse dinossauro e foram.

Eu: E é até o final do filme? — Falei por saber que se tratava de uma representacao do
filme Jurassic Park: o parque dos dinossauros (figura 23).

Matheus: E. E dai eles chegaram e dai o guardinha chegou aqui e caiu aqui e dai
comecou a atirar nos dois. Colocou um chapéu que tinha uma metralhadora e atirou e

os dinossauros morreram e fim.
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Figura 23 — Sequéncia de desenhos do filme Jurassic Park.

£

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Logo depois, vi ao fundo da sala, que Eloa, Sophia, Catarina e Eduardo dancavam em
roda. Nos movimentos que faziam de repente soltavam as maos e davam uma “sarrada” no ar.
Todos riam muito, mas sem duvida a Sophia era a que mais parecia se divertir. Ao terminarem
a primeira sequéncia da brincadeira cairam na gargalhada.

— Eloa: Vai de novo! — A querer repetir a danca outra vez.

— Todos em coro: 1, 2, 3 e ja!

O movimento do pulo era bastante desengongado, erguiam os joelhos de encontro ao

abddmen. A “sarrada” ¢ uma linguagem do funk nacional que quer dizer esfregar ou rogar.
Segunda, 05 de novembro
Era inicio da manhd e Davi trouxe um Iphone 4 para a escola (figura 24). Me aproximei

para saber mais sobre o que estava fazendo no celular. Ele logo me mostrou orgulhoso o

aparelho e colocou a senha de desbloqueio na tela.
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— Davi: A senha é assim ¢ — enquanto colocava a senha no ecra do aparelho.

— Eu: Do teu Iphone 4.

— Davi: Tem a foto — passava o dedo pelo ecra da agenda do celular.

— Eu: Ta. E tu ganhou esse celular de quem?

— Davi: E meu.

— Eu: E teu? E tu ganhou esse celular de quem?

— Davi: Minha vé comprou.

— Eu: E funciona?

— Davi: Tem WhatsApp — falava com o dedo polegar direito a indicar o icone e o resto
da méo na parte de tras do aparelho.

— FEu: Etuousas praque?

— Davi: Praabrir é...

— Eu: Tu tens Facebook? — Disse espantado ao ver na tela o icone do aplicativo.

— Davi: Tenho.

— Eu: Tens? Deixa-me ver.

Figura 24 — Celular do Davi.

Fonte: Imagem do autor, 2018.



164

Nisso ele repousa o dedo sobre o icone do WhatsApp e abre a agenda do WhatsApp

para uma “Nova conversa”. Nisso eu o contestei:

Eu: T4, mas isso é uma agenda.

Davi: N&o é agenda — disse enquanto escorria os dedos pelos contatos do WhatsApp.
Eu: Isso ai € agenda de telefone — falei em tom afirmativo.

Davi: Eu tinha outra bem aqui, s6 que n&o esta dando mais — ele clicou em um contato,
mas como nado tinha conexdo de internet ficou carregando — s6 aqui da — disse ele
voltando para os contatos da agenda do WhatsApp.

Alicia: Ele tem chip? — Disse ela ao se intrometer na conversa.

Davi: Tenho.

Alicia: Eu ndo tenho o meu. O meu é desse tamanho — disse ela fazendo com as méos o
tamanho do seu aparelho.

Eu: O que que é desse tamanho? — Falei sem entender muito bem ao que se referia.
Alicia: Meu celular.

Eu: E funciona também? E tu usas pra que?

Alicia: Um monte de coisa.

Eu: Um monte de coisa o que?

Alicia: N&o sei — afirmou ela me olhando atentamente, com as duas méaos no bolso do

moletom, enquanto se ria ao falar.

Com isso, Alicia foi até sua bolsa e pegou seu celular da Samsung (figura 25).

Eu: Mostra pra mim.

Alicia: E... tentar ligar que eu ndo consigo. — Falava enquanto desbloqueava a tela do
aparelho. — Jogar meu jogo favorito. T6 tentando botar o negécio aqui da minha mae
da Netflix. E eu jogo esse joguinho aqui — enquanto apontava o dedo para os icones dos
aplicativo.

Eu: Deixa eu ver.

Alicia: Esses dois. Esse e esse —apontando para os aplicativos Sandbox e Tap Tap Dash

—e olho no YouTube.
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Figura 25 — Celular da Alicia.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Segunda, 26 de novembro

A semana comecou e com ela as historias em quadrinhos. O objetivo era fazer com que
os alunos percebessem a linguagem nesse género textual: a estrutura usada, as falas dos
personagens, a pontuacdo do discurso direto, entre outras coisas. As 09:40 horas uma aluna fez
a seguinte pergunta, com um dos gibis que havia entregue nas maos:

— Sophia: Professor todos livros tem atividade? — Ao se referir de algumas atividades de

preencher colunas, ligar pontos, labirintos, entre outras, que tem em alguns gibis.

Enguanto isso Mariana ficou interessa no informe publicitario, com propaganda de
materiais escolares, e veio me mostrar:
— Sophia: Gostei desse. Ta na moda. — Ao se referir a uma propaganda de roupas.
— Mariana: Professor € o meu computador! — Mariana estava a colocar o livreto na
vertical em um faz de conta. — N&o ta pegando, ta sem pilha.
— Eu: E o que esta fazendo?

— Mariana: Jogando. Eu t6 montando um quebra-cabeca.
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Logo apo6s Vi que Rafael estava desenhando o Ben 10. Isso era reiterado: era dificil haver
uma manhd em que ele ndo desenhasse algum de seus personagens favoritos. No final da manha,
assim gue o sinal da escola deu o aviso para as criangas irem embora, enquanto ajeitava minhas
coisas, dois alunos vieram conversar comigo:

— Gustavo: O professor ja viu o filme do Jason? Sabia que o GTA dé& pra jogar on-line?

Ai tem um cara atirando com uma bazuca.

— Eduardo: E O GTA 5 né?

— Gustavo: E ele atira nos cara so pra gente explodir junto.

Quinta, 06 de dezembro

No altimo dia de aula a Alicia pediu, de manha cedo, que a ajudasse a fazer uma maca
igual ao do celular do Davi. O menino havia ganho um Iphone 4 branco e ela queria montar um
celular igual. Nisso ela se juntou com a Marina e ficaram as duas a fazer celulares de papel
onde as interfaces tinham os aplicativos detalhados (figura 26). Entéo, perguntei para a Marina
sobre desenho da tela que ela havia feito, para que entendesse melhor de onde ela tinha obtido
aquelas informac6es, e ela ndo soube me responder. Neste dia ficaram mais livres com
brinquedos e livros em que podiam brincar e interagir. N&o contente o Davi ficou perto de mim
com o0 meu celular em suas maos a procura de desenhos de personagens para desenhar. No
historico da internet ficou o seguinte de acordo com as buscas dele no navegador: Aliens do
Ben 10, Ben 10, Hulk, como desenhar os Aliens, Vingadores, como desenhar a Tartaruga Ninja,
como desenhar o novo ultra Aliem do Ben 10 e como desenhar todos os Aliens do Ben 10. Ele
ficou nisso a manhd inteira. Teve um momento que o Eduardo sentou do seu lado e trouxe o
boneco do Hulk, que eles estavam brincando. Ele também quis desenhar um pouco, porém logo

depois saiu.
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Figura 26 — Desenho que as meninas fizeram do celular do Davi.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.
7.3.2.1 Epilogo

Nos dialogos com as criancas foi possivel verificar que 0s jogos apareceram nas
conversas com maior frequéncia nos discursos, entre os mais citados, o0 Minecraft e 0o GTA. Os
desenhos animados aparecem seguidos de filmes. O celular é um dispositivo utilizado pelas
criancas para jogar, de modo que, alguns desses jogos ou personagens remetem ao mundo do
terror como a Granny e a Momo e outros sdo para passatempo (encaixe de blocos). Em conversa
com a Flavia sobre as referéncias de tecnologias e midias que as criancas da nossa turma nos
trouxeram durante o ano letivo ela chegou a essas mesmas conclusdes.

— Flavia: Das brincadeira eu vejo que eles trazem muito jogos violentos, né? Porque, as
vezes, € 0 que mais interessa eles, porque sdo jogos agitados, sdo jogos de matar, de
monstro, disso e como eles tém esse livre acesso ndo tem quem pode esses conteidos
inadequados, né? Entdo eles trazem nos desenhos, nas falas, nas brincadeiras de
lutinha, de monstrinho, disso, daquilo Ia. Nessa parte eu acho que néo ta sendo bem
aproveitado. Em relacdo a esses jogos que sao acima da idade deles, né? Que séo jogos
muito violentos e eles tém esse acesso, eles conseguem jogar e € muito facil, né? Porque
tem, h& uns meses atras, tinha o jogo da baleia azul que as criangas todas tinham acesso
e a gente nem sabia direito 0 que era. Elas ja sabiam como funcionava, qual era as
regras, ne? Entao assim eles tém esse livre acesso, na verdade, também tem seu lado
que prejudica elas, né? E como ndo tém essa poda acontece de terem contedos

inadequados, né?
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Os alunos acessam 0s mais variados contetdos em celulares, tablets e computadores, de
modo que, nos preocupou em relacdo aqueles que séo inapropriados para a faixa etéria deles.
Por poderem falar abertamente durante as aulas ficou evidente que em casa, alguns
responsaveis, nao tem controle daquilo que as criangas pequenas jogam, assistem e interagem
ou, se tém controle, ndo d&o conta da sua responsabilidade enquanto adultos dos conteddos e

possiveis ameagas.

A maioria dos factos praticados no mundo digital que colocam em perigo as criangas
e jovens em virtude de relacBes interpessoais podem ser praticados fora desse meio.
Por outro lado, alguns dos factos que vitimizam criangas e jovens no mundo real
resultam de atos preparatdrios ou de atos de execucdo praticados no meio digital. Quer
num caso, quer noutro, os factos ilicitos sdo facilitados, frequentemente, pelo
comportamento dos menores na rede e pelo conhecimento de dados pessoais por eles
disponibilizados voluntaria ou involuntariamente naquele espaco. (LOURENCO,
2019, p.27)

Portanto, cabe a sociedade como um todo, por conta da liberdade de pensamento e
expressao, o direito de que as criancas sejam educadas para assumirem as responsabilidades de
suas vidas em um clima de seguranca e positividade. Ademais, as criangas se interessam pelos
motivos publicitarios e de consumo que envolvem a cultura digital e seus personagens. Por
exemplo, a fala da Sophia daquilo que “esta na moda”; o envolvimento delas com &lbuns de
figurinhas do Pokémon; do spinner; estojos, mochilas, adesivos, blusas, casacos e bonés dos
mais variados personagens e motivos; a mascara da banda de K-pop do BTS da Alicia; os
brinquedos: super-herdis, fadas, princesas, a Ladybug da Rebeca, os NERF do Enzo e Gustavo,
0 Ben 10 do Rafael, e assim por diante. Isso faz com que esses acessorios e brinquedos fagam
parte do cotidiano escolar dessas criancas que levam consigo particularidades do seu universo
cultural. Vale citar ainda que nas conversas Miguel, Davi, Alicia e Marina souberam
discriminar a marca dos celulares em suas indagacdes. Isto posto, o que se percebe é que a

convergéncia dos meios também corrobora para 0s imperativos comerciais.

[...] O "marketing integrado™ é agora a norma: os programas de televisdo, por
exemplo, estdo ligados a filmes, livros, quadrinhos, videogames, brinquedos, roupas
e outras mercadorias. A cultura infantil de midia ndo est4 somente vinculada a um
meio especifico: cruza as fronteiras entre textos e entre as formas tradicionais de
midia, por exemplo, nos casos 6bvios de fendmenos como "Tartarugas Ninja", "Power
Rangers" e, mais recentemente, "Pokémon". Nesse processo de cruzamento, a
identidade do texto "original”, as vezes, esta longe de ser clara: esses produtos sao
empacotados e vendidos como fendmenos integrados, em vez de se apresentarem
como um texto que aparece em primeiro lugar, acompanhado por produtos derivados
que o seguem. E esse fendmeno ndo se restringe a empresas exclusivamente
""comerciais", como ilustram os sucessos de "Vila Sésamo" e "Teletubbies", producdes
de televiséo publica da BBC. (BUCKINGHAM, 2008, tradu¢do nossa, p.110)
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Nesta correlagdo, entram os videogames que envolvem um alto nivel de interatividade
ndo somente textual, mas também a comunicacao quando as criangas se movem de uma forma
cultural para outra, como nas séries de televisdo para cartdes comerciais, que passam por livros
e brinquedos (BUCKINGHAM, 2008). Com essas constatacGes ndo se pretende colocar aqui
as midias como vil&s para as criancas, pois € preciso pensar nelas em todas suas potencialidades
como repertdrio cultural em sua educacgdo. Portanto, ndo cabe apenas defender as criangas das
influéncias das midias ou tentar convencé-las a se adequar ao que o professor achar melhor
enguanto consciéncia critica, mas em ampliar a participacdo ativa e informada das criancgas
sobre a cultura das midias que as cercam (BUCKINGHAM, 2007a).

7.4 PRATICA PEDAGOGICA EDUCOMUNICATIVA NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Aprender a ler, a escrever e a pintar. Falar inglés. Aprender a
contar os nimeros e o alfabeto. Aprender a escrever todos 0s
nomes. Aprender a amarrar os cadar¢os. Aprender as letras que
comegam os animais. Contar as horas no reldgio. (Texto coletivo
sobre as expectativas para o ano escolar produzido no dia 16 de
fevereiro de 2018)

A experiéncia que tive durante os primeiros contatos com a alfabetizacdo nos anos
iniciais me motivou a continuar. Comegou no estagio enquanto cursava a graduacdo em
pedagogia, que se estendeu para o trabalho final de curso, e depois para esta tese. Pude entender
0 qudo desafiador é a tarefa de alfabetizar para os professores, uma vez que, se deparam com
inimeros desafios em seu cotidiano. Atualmente as criancas ingressam aos 6 anos de idade no
Ensino Fundamental e nGs precisamos estar atentos a praticas que garantam o exercicio pleno
da infancia na escola. Ademais, ndo podemos esquecer que com a atual gestdo do Ministério da
Educacéo brasileiro ocorrem graves falhas técnicas, decorridas da falta de conhecimento da
area onde orientam a alfabetizacdo a um tipo de método especifico, desconsideram a
complexidade e a diversidade do ato alfabetizador, marginalizam o estudante com menor
condicdo econdmica e tornam precério o trabalho pedagogico.

No decorrer da descri¢cdo da Pratica Pedagogica Educomunicativa (PPE) coloco-me
como autor e personagem num movimento dialético. Em certos momentos estou a margem de
mim mesmo no sentido expresso por Bakhtin (2011, p. 13) sob condi¢do de “completar a si
mesmo, até atingir o todo, com valores que a partir da prépria vida sdo transgredientes a ela e

Ihe ddo acabamento: ele deve tornar-se um outro em relagdo a si mesmo, olhar para si mesmo



170

com os olhos do outro [...]”. Noutros perco a distancia e a “diretriz volitivo-emocional e
concreta e a posicdo ético-cognitiva da personagem no mundo tém tamanha autoridade”
(BAKHTIN, 2011, p. 15) sobre mim que percebo o mundo enquanto sujeito que efetivamente
vivenciou os acontecimentos apenas dentro deles. Isso justifica, portanto, o acontecimento
estético que s6 acontece na presenca dos meus dois participantes e o acontecimento ético que o
substitui, dialeticamente, nas confissdes e relatos.

O relato do (trans)vivido em uma turma de primeiro ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental foi resultado do trabalho de um ano letivo que envolveu muita dedicacdo e
perseveranga para poder concatenar os conhecimentos oriundos da Pedagogia em
concomitancia com os da Educomunicagdo. Envolveu um processo reflexivo de anélise daquilo
que estava fazendo, de descoberta enquanto professor alfabetizador, de entendimento das
limitacGes e possibilidades da escola, de compreensdo dos anseios dos pais/responsaveis e de
tantos outros fatores. Todavia, devo advertir que enquanto professor iniciante sempre
questionava profundamente meu trabalho pedagdgico. Algumas situacdes vivenciadas na
escola me fizeram retornar a casa pensativo e acordar no outro dia disposto a mudar, sem falar
das noites de insonia resultantes das preocupacfes com o bem-estar dos estudantes e 0 meu.
Isso remete ao que McLaren (1997, p.49) fala sobre sua experiéncia enquanto professor

iniciante a qual me identifico:

[...] na perspectiva de um tedrico critico, sou confrontado com minhas proprias
fraquezas ideoldgicas e pedagdgicas; ela me coloca face a face com minha propria
situagdo como um jovem professor que nos discursos que inconscientemente atuaram
contra minha propria intencdo emancipatéria. E doloroso para mim ler muitas destas
histérias, porque reconhego que ndo estava imune a muitas das criticas que eu agora
fago as praticas injustas de escolarizagdo [...] Naturalmente, ndo quero condenar todos
0s meus esforcos, muitos dos quais tentaram desafiar (apesar do limitado sucesso) as
praticas sociais e socioculturais existentes [...] (MCLAREN, 1997, p.44)

Apresento no texto as experiéncias que foram mais significativas durante o ano e peco
para que os leitores sejam compreensivos com 0 que esta descrito e ndo critiquem de modo

irrestrito meus esforgos.
7.4.1 Primeiras (im)pressoes
Acredito no ensino publico, gratuito, democratico, laico e de qualidade. Com isso,

estava motivado a lecionar, enquanto primeira experiencia na figura de professor regente, em

uma escola que fizesse jus a esses principios. A oportunidade de trabalhar no municipio da
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Palhoca foi motivante por ser um municipio que j& morava ha dez anos e por ter tido minhas
primeiras experiéncias de estagio na educacdo infantil e anos iniciais. No processo seletivo para
substituto, para minha surpresa, fiquei entre os primeiros colocados e resolvi escolher uma
escola que ficasse perto da minha casa. Nao era a mesma escola do estagio, tratava-se de uma
instituicdo menor, com menos estudantes e mais perto de casa — ia e voltava do trabalho a pé
pelas manhas.

Os estudantes iam ter seu primeiro dia de aula somente em 15 de fevereiro de 2018,
contudo, nos ja comecamos a trabalhar no dia 8, ou seja, uma semana antes. Nesse periodo
organizamos a sala, preparamos 0s materiais e realizamos o planejamento semanal e anual. A
escola entregou para os professores um modelo de planejamento e os contetdos de: lingua
portuguesa; matematica; historia; ciéncias; geografia; e ensino religioso.

A sala de aula estava com os materiais todos dispostos no centro da sala, havia tracos
da tinta bege antiga ao lado do quadro branco, fibras de p6 no encontro da parede com o teto e
um outro tanto de poeira noutros lugares (figura 27). Uma das primeiras coisas que pensei,
apesar da escola ndo ter verbas para isso, foi pintar a sala com tinta branca, para deixar o espaco

mais limpo e atrativo para as criancas.

Figura 27 — Sala de aula no primeiro dia na escola.

_ SALA3

i’ 12 Ano Matutino
f; Prof.: Thiago Reginaldo

- 12Ano Vespertino

[ Prof: i e

Fonte: Imagem do autor, 2018.
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Né&o obstante, minha empolgagéo em querer pintar a sala, ndo sabia que havia um plano
tracado pelos professores efetivos na decoracéo das salas para tapar a tinta antiga — cobrir com
TNT (material ecoldgico) e cola quente. Ajudei a professora do vespertino a decorar a sala com
0 que ela tinha de material, ja reservado do ano anterior, e dentro da proposta pedagdgica dela.
Ao longo do ano escolar me adaptei ao espacgo que ja estava planejado. A lateral do quadro, a
porta e 0 mural dos aniversariantes foram cobertos com TNT vermelho e neles foram colados
o motivo “Mickey e Minnie”.

A decoracgéo da professora causou um tanto de desconforto, posto que, tive que conviver
com aqueles personagens estadunidenses o resto do ano. A cria¢do de um espagco fixo, decorado
imutavelmente, com figuras que nao consideram o repertério cultural das turmas das criancas,
gue mudam todo o ano, e de sua localidade revelam uma pratica pedagdgica estanque no tempo.
Ademais, a divisdo de género dos personagens, o que € de menino e o que € de menina, sO
reforca estereotipias e ndo colabora no debate da igualdade de género e diversidade. Na porta
foram coladas flores e um letreiro com “Bem-vindos”.

Para os meus estudantes, apesar de toda aquela decoracdo colada com cola quente no
TNT, preparei um motivo de boas-vindas com animais marinhos tipicos da regido que
remetessem ao municipio de Palhogca que tem como tema institucional “bela por natureza”.

No primeiro dia de aula (15 de fevereiro) alguns pais/responsaveis me disseram: “Ele
ndo foi a pré-escola. E o primeiro dia que vem a escola”; “Ela ndo sabe ler, nem escrever. Esta
super nervosa”. Nisso ja é possivel perceber as expectativas por parte dos responsaveis e das
criangas pelo o que esperam na jornada escolar. Aproveitamos para escrever no quadro um texto
coletivo sobre as “expectativas para o ano escolar” e nele os estudantes relataram que querem
aprender a ler, a escrever, a pintar, a falar inglés, a contar os nimeros e horas do relégio, o
alfabeto, a escrever todos os nomes, as letras que comegam 0s animais e a amarrar 0s cadarcos.
Algumas criangas animadas com o que gostariam de aprender levantaram a méo e uma delas
disse “Eu sei uma palavra em inglés: I love you baby!”, outra disparou “Quero aprender a tirar
cera do ouvido”, no mesmo caminho o colega proferiu “Tirar a barba!”, e por fim, outro
pronunciou “Fazer pao”.

Foi possivel perceber durante 0 ano que as criangas que haviam participado da pré-
escola j& haviam tido contato com materiais como, por exemplo, tesoura, cola, lapis, borracha,
entre outros, o que facilitou nas primeiras atividades que envolviam psicomotricidade e,
tambeém, no processo de alfabetizacdo, pois algumas j& sabiam escrever o nome e diferenciar as

letras do alfabeto. Morais (2013) declara que o impacto do estatuto social baixo pode ser
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diminuido com o ingresso na pré-escola e cita estudos que comprovam esse fato ser, deste
modo, um instrumento de reducdo das desigualdades. Considera ser, portanto, necessario “(1)
insistir, na pré-escola, em atividades que estimulem a consciéncia fonologica de todas as
criancas; e (2) conduzir programas de sensibilizacdo e formacao junto das familias de Estatuto
Social baixo” (MORALIS, 2013, p.11). No entanto, devo deixar claro que com isso ndo Se
defende aqui a alfabetizagcdo no periodo pré-escolar, mas a participagdo das criancas em
ambientes seguros e intencionais de letramento, brincadeira e participacdo social.

No quinto dia de aula (21 de fevereiro) consegui ter com um pouco mais de seguranca,
apesar de ainda ser cedo, para avaliar o quanto seria enriquecedor o trabalho docente. Nesse dia
a diretora me chamou na sala para conversar comigo sobre o planejamento semanal que havia
feito e disse: “seu planejamento esta 6timo, bastante detalhado, as atividades muito boas, mas
senti falta das atividades”. As atividades condiziam a modelos de exercicios impressos feitos
em papel com algo pré-pronto ou pronto para pintar ou escrever — as cartilhas. Deixei claro:
“Nao trabalho na perspectiva de entregar algo pronto para os estudantes, prefiro construir o
material com elas nesta fase, visto que, ainda estdo em processo inicial de aprendizagem da
escrita e leitura”. A utilizacdo de cartilhas na Educacdo é pratica recorrente com 0s estudantes
que estdo nos anos iniciais e advém dos chamados métodos tradicionais. Uma das cartilhas
famosas na alfabetizacéo e que teve milhares tiragens vendidas no Brasil se chama “Caminho
Suave”. Existem trés momentos marcantes nos setenta anos de historia do material:

O primeiro € caracterizado pelo lancamento da cartilha, considerada inovadora para a
época, e por sua inclusdo na lista de livros indicados para uso no ensino primario do
Estado de Sdo Paulo. Esse periodo refere-se, portanto, ao final dos anos 40 e aos anos
50 do século XX. O segundo, entre os anos 70 e 90, é marcado pela publicacdo de
grandes tiragens de livros da Editora Caminho Suave em razdo, principalmente, de
programas de subsidios de livros didaticos do governo federal. Essas politicas
alavancaram sobremaneira a producéo e a venda dos livros pela referida editora, em
especial da cartilha. O terceiro momento, do final dos anos 90, caracteriza-se pela
retirada da cole¢do e da cartilha Caminho Suave do PNLD e pela restricdo da

utilizagdo de novas edigdes em escolas que ndo dependiam de decises oficiais.
(PERES; VAHL; THIE, 2016, p.364)

O uso de cartilhas prontas que conduzem a execucdo de atividades meramente
instrumentais, descontextualizadas, na continuidade da ordem alfabética, silabica, producéo de
palavras e interpretacdo automatizada de textos em nada colaboram para alfabetizacdo. Segundo
Cagliari (2009b) as cartilhas confundem as criangas e esquecem da trama complexa da

linguagem e valorizam em demasiado a atividade escrita.

Por tras de toda aparente ordem, esconde-se muita coisa mal compreendida, que ira
produzir péssimos frutos nos anos posteriores. No esforgo para salvar a ortografia e a
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aparéncia correta da escrita, 0 método da cartilha destroi a habilidade do aluno de lidar
com a linguagem na sua forma plena e natural, como fazia antes, quando apenas
falava. O método da cartilha produz cadernos belos, sem erros, porque os alunos s6
reproduzem o ja dominado, e o professor s6 permite que ali fique registrado o que esta
certo. Depois, quando os alunos tiverem de escrever espontaneamente, cometerdo toda
a sorte de erros, mostrando um “desaprendizagem” perigosa. (CAGLIARI, 2009b,
p.102)

Pude perceber por meio de avaliacdo diagndstica inicial que realizei na segunda, 19 de
fevereiro, que todos os alunos se encontravam no nivel pré-silabico, de forma que duas alunas
ainda inventavam simbolos por ndo conhecerem as letras convencionais. Portanto, ndo havia
sentido naquele momento entregar algo pronto para elas escreverem ou sublinharem. Outro
ponto relatado pela diretora em nossa conversa foi a auséncia de atividades para casa. Justifiqueli
que ainda era muito cedo e que se houvesse de mandar algo para casa seriam coisas bastante
simples. Falei também que ndo iria trabalhar o livro didatico por enquanto, uma vez que, havia
um nivel de complexidade alto ja no primeiro capitulo, com textos e atividades que ainda néo
fariam sentido para eles (figura 28). Com isso, 0os primeiros meses de aula foram de muito

trabalho e organizacdo onde procurei construir diferentes materiais com eles.

Figura 28 — Livro didatico de Letramento e Alfabetizacdo.

CAPITULO

: L B RODA DE CONVERSA =
\. 0 NOME QUE A GENTE TEM | v T Onas 3L 3 B 48 A 31 0. i, o3
\ = — — — -— - / nESSE LIVRO FO! ESCRITO PARA ADULTOS OU PARA CRIANCAS?
COMO VOCE SABE?

ASSIM COMO VOCE, CADA PESSOA TEM UM NOME
PROPRIO. [2) OBSERVANDO A CAPA, VOCE SENTIU VONTADE DE FOLHEAR O
O NOME £ ACOMPANHADO DE UM OU MAIS SOBRENOMES, e o

O NOME E O SOBRENOME IDENTIFICAM E ACOMPANHAM A

PESSOA POR TODA A VIDA. [ED ALEM DOS ESCRITOS, QUE PERSONAGENS APARECEM NA CAPA?

ALGUMAS PESSOAS TEM APELIDOS, OUTRAS NAO. [E) NA PARTE DE BAIXO, A DIREITA, APARECEM i}
OBSERVE A SEGUIR A CAPA DE UM LIVRO QUE TRATA DESSE 0 SIMBOLO E O NOME DA EDITORA QUE _ i
ASSUNTO

PUBLICOU O LIVRO.

A) QUE SIMBOLO IDENTIFICA A EDITORA?

B) AS LETRAS QUE COMPOEM O NOME DA EDITORA SAO PARECIDAS
COM AS DEMAIS LETRAS DA CAPA? EXPLIQUE.

I o TiTULO DO LIVRO E£:

NomE, :
SoBR ENOME
APELIDO
A) VOCE SABE O QUE E UM SOBRENOME? EXPLIQUE.
B) NORMALMENTE, DE QUEM HERDAMOS O SOBRENOME?
C) O QUE E UM APELIDO? = N : =
D) VOCE TEM ALGUM APELIDO? GOSTA DELE? =]

I SABENDO QUE NEM TODOS OS APELIDOS SAO ‘@{

APELIDOS DE PESSOAS £ OF A “"Ni“g";’:;‘é‘f”w NTES A RESPEITO DE NOMES CARINHOSOS, QUAL £ A SUA OPINIAO A RESPEITO
PAPEL COLORIDO RECORTADO SO COMAS 1GS Sepy e cco’s‘éf“s“”“ o DE APELIDOS QUE OFENDEM AS PESSOAS?

iojccz onze {11}

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 10-11).
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Na primeira semana de aula construimos os crachds com os nomes dos estudantes. N&o
entreguei nada feito, como algumas professoras costumam fazer, deixei 0 material preparado,
separado e algumas pecas recortadas para que montassemos na aula. Na imagem 29 é possivel
perceber as criangas tentando achar seus nomes em meio aos nomes dos outros colegas.
Ademais, para montarmos os crachas ja haviamos feitos os nomes deles com a caixa de letras,

massa de modelar, desenhado o nome em folhas com motivo livre, entre outros.

Figura 29 — Alunos a procurar seus nomes no meio dos nomes de outros colegas.

Fonte: Iage do autor, 2018.

Em uma conversa informal, na sala dos professores, uma professora relatou que
trabalhou um ano em uma instituicdo privada de ensino e que pedagogicamente foi uma das
piores experiencias que teve. Havia muita cobranga, haviam apostilas para as criangas desde o
primeiro ano e que na metade do ano ainda tinham estudantes que ndo sabiam ler e escrever e
ficavam para tréas dos outros. O que percebemos com isso foi que algumas criancas que chegam
na escola lendo e escrevendo, pois, vivem em ambiente letrado desde cedo, e outras, que nao
tiveram tal oportunidade e ndo conseguem avancar nos primeiros meses de aula, ficam na

retaguarda da aprendizagem, no encal¢o dos que aprenderam.

Uma crianca que viu desde cedo sua casa cheia de livros, jornais, revistas, que ouviu
histdrias, que viu as pessoas gastando muito tempo lendo e escrevendo, que desde
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cedo brincou com lapis, papel, borracha e tinta, quando entra na escola, encontra uma
continuagéo do seu modo de vida e acha muito natural e 16gico o que nela se faz. Uma
crianga que nunca viu um livro em sua casa, nunca viu seus pais lendo jornal ou
revista, que muito raramente viu alguém escrevendo, que jamais teve lapis e papel
para brincar, ao entrar para a escola sabe que vai encontrar essas coisas la, mas sua
atitude em relagéo a isso é bem diferente da crianca citada no paragrafo anterior. E a
maneira como a escola trata da sua adaptacdo pode lhe trazer apreensdes profundas,
até mesmo desilusdes. (CAGLIARI, 20093, p.18-19)

Cabe a nos professores consideramos as condicGes de letramento a que as criancas
chegam na escola e permitir que elas possam se desenvolver ndo uniformemente, mas dentro
das potencialidades méximas de suas aprendizagens e expressdes. Essas condi¢Bes precisam
ser conhecidas por meio da producdo espontanea desde os primeiros dias escolares. A vista
disso, o0s textos verbais e ndo verbais das criancas nas suas amplas linguagens precisam ser
descobertos pelo professor alfabetizador através de desenhos, representacdes de escrita,
apresentacdes orais, reagcdes no contato com livros, revistas, gibis, desenhos e filmes, entre
outros. N&o se pode esquecer de conhecer o que as criangas fazem fora da escola, ou seja, quais
sd0 0s materiais que tém acesso e como € sua cultura no que tange aos momentos de lazer e
trabalho, as brincadeiras, entre outros, a levar em conta os dispositivos eletrénicos e digitais e

Seus usos.

7.4.2 Processo de alfabetizacdo, planejamento e avalia¢fes

O processo de alfabetizacdo das criancas na pratica pedagdgica ocorreu dentro da
concepgdo sociocultural. Para Vigotski (2008, p. 129-130) devido ao grau do nivel de
desenvolvimento da crianca o auxilio de outra pessoa pode ajuda-la a fazer mais do que faria

sozinha:

No desenvolvimento da crianga, pelo contrario, a imitacdo e o aprendizado
desempenham um papel importante. Trazem a tona as qualidades especificamente
humanas da mente e levam a crianga a novos niveis de desenvolvimento. Na
aprendizagem da fala, assim como na aprendizagem das matérias escolares, a imitacao
é indispensavel. O que a crianca é capaz de fazer hoje em cooperagdo, serd capaz de
fazer sozinha amanha. Portanto, o Unico tipo positivo de aprendizado é aquele que
caminha a frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo para
as funcbes ja maduras, mas principalmente para as fun¢des em amadurecimento.
Continua sendo necessario determinar o limiar minimo em que, digamos, o
aprendizado da aritmética possa ter inicio, uma vez que este exige um grau minimo
de maturidade das fun¢es. Mas devemos considerar, também, o limiar superior; o
aprendizado deve ser orientado para o futuro, e ndo para o passado.
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Na escola, portanto, os sujeitos do processo de alfabetizacdo tiveram a possibilidade de
constituirem-se em processos mediados e participativos de aprendizagem que consideraram o
repertorio do aluno e do professor no contexto vivido. Isso foi concebido em um ideario
emancipatério de comunicacéo, no qual, fomentou a alteridade e a empatia. Nesta perspectiva,
0 processo de alfabetizacdo foi entendido como interlocucdo a partir do reconhecimento da
dimenséo contemplativa das relagdes entre os seres humanos, da relacédo do ser humano consigo
mesmo e da relacdo com o mundo que habita — os alunos relacionaram-se dialogicamente,
mediados pelo professor e demais objetos de modo a construirem uma rede de valorizacéo e
identificacdo do outro, de proposicdo de acGes interlocutoras. Smolka (2012) afirma que as
criancas nesta perspectiva séo orientadas a fazer amanhd, sozinhas, o que fazem hoje em
cooperacdo. Assim, a construcdo do conhecimento na escrita se processou no jogo das
representacdes sociais, das trocas simbdlicas, dos interesses das circunstancias e politicos,
permeados pelos usos, funcbes e experimentacdes sociais de linguagem e de interagédo verbal,
pois, o papel do “outro” foi fundamental como constitutivo do conhecimento (SMOLKA,
2012).

A vista disso, a preocupacdo com os processos de socializacdo no planejamento e nas
praticas foi fundamental. Aliado a isso as criangas podiam transitar livremente pela sala e
deveriam respeitar 0s nossos combinados construidos coletivamente: cuidar do outro; escutar

os colegas; manter o espago organizado; e higiene (figura 30).
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Figura 30 — Quadro de combinados com o primeiro ano matutino.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

A prética compreendeu o0 processo de ensino e de aprendizagem dentro de uma
perspectiva discursiva onde as linguagens cumpriam um papel fundamental — de dar o carater
social e cultural a Pratica Pedagdgica Educomunicativa. Smolka (2012, p.13) argumenta que
conceber a alfabetizacdo como processo discursivo se aproxima do letramento e implica em
“condi¢des concretas de imersdo dos sujeitos no mundo da escrita, das praticas de leitura e
escrita em uso e em transformacdo, incluindo as praticas midiaticas e a informatiza¢ao”. Nessa

proposicao sao levadas em conta trés pontos principais e seus diversos modos de: participacdo
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das criancas na cultura, apropriacdo da forma escrita da linguagem das criancas e as relacoes
de ensino (SMOLKA, 2012).

A escrita foi tratada como linguagem e nao apenas como escrita de letras, combinacdes
de silabas, composicdes de frases e textos. Isso ocorreu dentro de um trabalho de producéo ativa
da crianca através da escrita espontanea. Ela foi compreendida com base no conceito de Silva
(1991), que afirma que as criancas tém condi¢cdes de propor a sua propria ortografia para as
palavras que desejam escrever, desde que 0 ambiente que vivam encoraje o uso significativo da
escrita, sem medo de errar, estimulando-a a refletir sobre os usos que pode dela fazer na
sociedade. No entanto, seguindo o pensamento de Weisz (2006), deve-se ter cuidado para que
este conceito ndo caminhe em direcdo a uma onda de préticas pedagdgicas espontaneistas.
Portanto, o planejamento das situacdes de ensino e de aprendizagem deve acontecer de maneira
a envolver este conceito, que necessita ser pensado pelos professores em meio a outras diversas
possibilidades pedagdgicas de alfabetizacdo, de modo a haver uma articulagio entre elas. E o
professor também ativo na sua pratica. Dessa forma, ocorre dentro de uma pedagogia relacional
que considera a pratica pedagogica como sendo permeada por diferentes sujeitos que interagem
no espaco (BARBOSA, 2009).

Partindo das expectativas das criangas, a escola pode discutir com elas outros aspectos
da escrita que talvez elas ndo tenham visto ou em que nem sequer pensaram. Escrever
é também uma forma de expressao artistica e até um passatempo. As criangas podem
ficar muito motivadas para escrever; por um lado, se elas ndo tiverem uma motivagdo
real, poderd ser inGtil mostrar-lhe toda a parafernalia de letras e rabiscos propria da
alfabetizagdo. 1sso vale também para atividades de escrita ao longo das outras séries.
Muitos alunos tém de escrever redagBes sobre temas absurdos, como “A fazenda da
vové”, “Pingo d’agua” e outros; na maioria dos casos ndo conseguem a chance real,
na escola, de escrever 0 que gostariam e da forma como gostariam. Para minha
surpresa, ao deixar as criangas escreverem textos espontaneos, pude observar que elas
Se preocupam em expor conceitos muito pessoais, como uma visao do mundo, da vida,
de maneira objetiva e direta ou através de uma fantasia semelhante a dos contos de
fada. A maneira como a escola trata o escrever leva facilmente muitos alunos a
detestar a escrita e em consequéncia a leitura, o que é realmente um irreparavel
desastre educacional. (CAGLIARI, 2009, p. 87)

Alem dos textos espontaneos possibilitarem cendrios reais, contextualizados e com
motivacao, ajudam na compreensdo da cultura da crianga e estimulam a sua criatividade. A
proposicgéo da escrita ocorreu geralmente dentro de alguma atividade direcionada, por exemplo,
quando as criancas tiveram que desenhar a si mesmas e aos colegas, compreender as partes do
seu corpo, conhecer melhor sobre a escola e o bairro, identificar elementos naturais e
construidos, contar uma histéria, um storyboard, fazer pesquisas em livros ou em rede e depois

escrever sobre elas, entre outros. Tudo isso deveria ser nominado e, deste modo, deveriam
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escrever e ler. Confesso que no comego é um trabalho bastante arduo e as criangas ndo tem
muita paciéncia para esperar pelo professor — todas elas querem aten¢do ao mesmo tempo. Por
isso, € preciso organizar a pratica de modo a conciliar atividades de escrita e leitura com
desenho, modelagem, jogos, entre outras. Ademais, a medida que o tempo passa as criangas
comecam a ter mais autonomia e uma passa a ajudar a outra. Alfabetizar desde modo é bastante
cansativo, mas recompensador para nos e as criangas!

Com o avanco das praticas e das atividades as criancas também foram encorajadas, a
partir de seus conhecimentos das letras e das palavras que, por vezes, eram escritas no caderno,
recortadas ou guardadas numa caixa (figura 31), a formarem material que foi utilizado como
troca de experiéncia entre os alunos. Isso possibilitou descobertas, jogos, brincadeiras e diversas

situacOes de interacdes entre 0s pares.

Figura 31 — Atividade com a caixa de letras.

‘ ' N\

Fonte: Imagem do autor, 2018.

As letras do alfabeto foram ensinadas todas de uma s6 vez, com destaque a caixa alta
inicialmente, mas sem omitir todas as representacGes tipograficas que as letras poderiam ter.
Por exemplo, a Laura se interessava bastante pela letra cursiva. Entdo, ela procurava escrever

tudo cursivo o que, por consequéncia, fazia com que ela demorasse mais que 0s colegas para
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conseguir acompanhar as atividades de aula. Mas, n6s ndo nos importavamos com isso. Até 0s
bilhetes que ela escrevia para mim eram feitos primorosamente com letra cursiva (figura 32).
Ela dizia a mim que tinha um quadro no seu quarto e que gostava bastante de fazer exercicios
e atividades de escrever nele. Como resultado de tudo isso: no final do ano ela conseguiu fazer

a avaliacdo comigo em letra cursiva sem precisar de auxilio.

Figura 32 — Bilhete que Laura fez para mim no dia 11 de maio.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Para estimular a escrita e a leitura com todas as formas tipograficas, com base nas
representacdes do mundo real, foram feitas diversas atividades em que os estudantes também
tiveram acesso a livros, gibis, jornais, revistas, embalagens e outros materiais impressos. A
construcdo de painéis com a representacao da configuracdo dessas letras foi uma das atividades,
por exemplo, que ajudou a compreender os diferentes formatos (imagem 33). A medida que
eles iam compreendendo letras, palavras e frases as atividades podiam ficar mais desafiadoras,
porém com respeito ao ritmo de cada aluno e com a cooperacao dos colegas e professores.
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Figura 33 — Painel com diferentes tipografias e caixas das letras do alfabeto.

Fonte: Imgem do autor, 2018.

A producdo de textos e leituras dessa forma fez com que as criancas tivessem a
possibilidade de tentar, errar, perguntar, comparar e corrigir. Ndo houve necessidade que as
coisas fossem certinhas. Cagliari (2009a, p.105) afirma que “alguns métodos sdo tdo rigidos em
suas atividades, que ndo sobra tempo nem espaco para as criancas desenvolverem suas hipdteses
sobre a escrita”. Outro fator que tivemos cuidado durante o processo foi ndo dar atengdo
excessiva sobre os erros ortograficos que as criangas cometeram. Apostamos na capacidade das
criancas escreverem e se corrigirem em relacéo a escrita como um desafio perante seu trabalho,

como motivagdo para a escrita de modo a valorizar a sua produgéo.

O excesso de preocupacgdo com a ortografia desvia a aten¢do do aluno, destruindo o
discurso linguistico, o texto, para se concentrar no aspecto mais secundario e menos
interessante da atividade de escrita. Além disso, o controle ortogréfico destréi o
estimulo que a produgdo de um texto desperta numa crianca. Se ela escrever tendo
que usar tdo somente as dezenas de palavras chatas que aprendeu na cartilha, que graca
vai encontrar? (CAGLIARI, 20094, p. 107)

A preocupacdo ficava, portanto, por conta da aprendizagem significativa com as
criancas de modo que o que fosse feito fizesse sentido real para elas. Como exemplo, 0s
materiais que tinhamos na sala possibilitavam que as criancas representassem aquilo que elas
viam em outros lugares também. O nosso calendario da sala era construido mensalmente com

folhas gigantes (640mm x 880mm) para que as criangas tivessem espaco para poder marcar 0s
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dias e colorir (figura 34). Ademais, para cada dia havia um animal com base na letra “O

caramujo ¢ a Sativa” do CD Palavra Cantada.

Figura 34 — Atividade com os dias da semana.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

N&o bastava apenas fazer sentido, havia também de colocar as criangas em movimento,
ou melhor, deixar as criancas fluirem. As atividades de alfabetizacdo fizeram com que as
criancas se mobilizassem e os espacos fossem utilizados de maneira dindmica: individual,
pequenos grupos, grandes grupos, a turma toda, sentados no chdo, em formato de cinema, em
formato de ferradura, no cantinho da leitura com as almofadas, nas mesas grandes do refeitorio,

livres no patio externo, entre outros (figura 35).

Figura 35 — Diferentes configuracdes do espaco escolar de acordo com as atividades.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.

Os materiais e conteldos tambem precisavam ser diversificados e significativos.
Portanto, usamos papel, cola, tesoura, agua, massinha, argila, madeira, entre outros materiais
de experimentacdo concreta. Aliados a isso tinhamos uma caixa de som JBL, para escutarmos
musica com frequéncia, projetor multimidia para vermos videos, documentarios e filmes e as
criangas podiam se sentir a vontade em suas brincadeiras e interpretagdes com a cultura
tecnoldgica e digital. Inclusive os aparelhos celulares eram bem-vindos nas brincadeiras e
exploracGes. Mas a experiéncia ndo parou ai: tivemos aula de gastronomia (imagem 36), ervas
medicinais, lendas amazonicas e bullying com especialistas convidados. Sem falar das aulas
que trabalharam: nog&o financeira, como um dia no supemercado; cultura agoriana, com o Boi
de Mamao; atividades de construcdo de s6lidos geométricos com palito de churrasco e massinha
de modelar; entre outras. Estas citadas estdo entre aquelas que as criangas mais gostaram de
fazer. Sem falar no Projeto Meio Ambiente, realizado no final ano, que sera detalhado no

capitulo seguinte.

Figura 36 — Aula de Gastronomia.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

O processo de alfabetizacdo foi aqui resumidamente apresentado —n&o hd como detalhar

as todas etapas de construgdo de conhecimento de um ano letivo inteiro e, também, a intencéao
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da tese ndo é essa. O propdsito € mobilizar estruturas do conhecimento pedagdgico, uma
metacognicdo docente, para que nds professores possamos pensar sobre a nossa préatica
pedagdgica e transformar o ensino e a aprendizagem no caminho da Educomunicacéo. A partir
de agora explicaremos como foi 0 processo de avaliacao diagnostico e formativo das criangas.

Além da descrigdo da aprendizagem do sistema representacional e notacional ao longo
do ano expressos aqui também houve preocupacao para que as criancas desenvolvessem as
linguagens, pudessem se expressar, relacionar com os pares e se desenvolver motoramente.
Concordamos com Freire (2011, p. 133) que pensar a avaliagdo “ultrapassa os limites do “ba-
be-bi-bo-bu” e, por conseguinte, mobiliza também compreender a propria historia, cultura e
formas de comunicacéo.

As avaliacGes tinham a intencdo de saber a zona de desenvolvimento real dos estudantes
em relacdo aos contelidos e processo de alfabetizacdo. Para Vigotski (2007, p. 95-96) esta fase
remete ao nivel de “desenvolvimento das fun¢Ges mentais da crianca que se estabeleceram
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”. A partir disso era possivel
saber o que eles ja sabiam fazer sozinhos, 0 que estavam a desenvolver e 0 que ainda nao
conseguiam fazer de modo a necessitar da mediacao de outros sujeitos. Uma dessas avaliacdes
era para escrita e leitura — ocorria com a minha mediagdo de maneira individual. Preparava
nessa semana atividades que pudessem envolver a turma como desenhar, leituras, jogos,
brinquedos ou filme, com isso, conseguia dar atencdo individual. No quadro 7 é possivel ver os

temas centrais de cada avaliacdo por bimestre.

Quadro 7 — Sondagens e avaliagOes das hipoteses da escrita e leitura durante o ano letivo.

Primeira sondagem - avaliacdo diagnéstica na
primeira semana de aula.

I) Avalia¢do Primeiro Bimestre
Letras do alfabeto
BIS
SUCO
PIPOCA
BRIGADEIRO
O SUCO VIROU NA MESA.
NUdmeros

I11) Avaliacdo Terceiro Bimestre
Letras do alfabeto
SOM
JORNAL
REVISTA
COMPUTADOR
O COMPUTADOR E O MEIO MAIS MODERNO
DE COMUNICACAO
NUmeros

I1) Avaliacdo Segundo Bimestre
Letras do alfabeto
NOZ
FIGO
PESSEGO
MELANCIA
MARIA COMEU DOCE DE FIGO
Ndmeros

1V) Avaliagdo Quarto Bimestre
Letras do alfabeto
PAZ
AMOR
RESPEITO
CONSCIENTIZACAO
QUEREMOS PAZ PARA O NOSSO MUNDO.
NUmeros

Fonte: Adaptado de Braga, Santos e Raffa (2009, p.18).
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Entdo, as criangas, com 0 nosso auxilio, escreviam, primeiramente o ditado que nos
faziamos e depois precisavam ler o que haviam escrito. O ditado era composto por quatro
palavras e uma frase com a mesma tematica, além de ler uma pequena frase ja impressa em
caixa alta, escrever alguns nimeros e realizar outras a¢fes a depender da atividade proposta.
Os estudantes eram chamados aleatoriamente, entregavamos um papel com um roteiro a ser
sequido (figura 37) e eles traziam o lapis e a borracha. A partir de entdo, colocavam seu nome
e a data (com auxilio do nosso calendéario). Aliado a isso em cada roteiro do bimestre eram
colocadas algumas questbes adicionais relacionadas aos conteudos que haviam sido
mobilizados.

Figura 37 — Avaliacdo de escrita e leitura do 3° bimestre.

NOME:

DATA:

g3 0

EU GOSTO DE OUVIR MUSICA NO CELULAR.

NUMEROS:
Tel= . o . 3+£5=.. . . 2-1=___ 10-3=__
2+2= 4+10= 4-0= 19 -3.=

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

No quadro 8 é possivel verificar o0 avango dos alunos durante o ano letivo em relagéo as
suas hipdteses de escrita e leitura. No ANEXO A encontra-se a explicagdo de cada uma destas

etapas e suas subdivisdes: pré-silabico silabico, silabico-alfabético e alfabético.



Legenda do quadro:

(0) — 19/02/2018: Avaliacdo Diagnostica;

(1) — 16/04/2018: Hipoteses primeiro bimestre;
(2) — 29/06/2018: Hipoteses segundo bimestre;
(3) — 12/09/2018: Hipoteses terceiro bimestre;
(4) — 21/11/2018: Hipoteses quarto bimestre;

Quadro 8 — Mapa de hipoteses de escrita e leitura realizado durante o ano de 2018.
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Alunos Pré-silabico Silabico Silabico- Alfabético
alfabético

a b c b C d a a b
Alicia 0 1 2,3 4
Antdnia 0 1 2 3,4
Catarina 0 1,2, 4
Davi 0 1 2 3 4
Eduardo 0 1 2,3 4
Eloa 3,4
Enzo 1 2 3 4
Gustavo 0 2 3 4
Isabella 0 1 2,3 4
Jodo 0,1 2,3,4
Julia 0 1 2,3,4
Lara 2 3,4
Laura 1 2 3,4
Lorena 0,1 2,3 4
Lucas 1,2,3
Mariana 0 1 2 3,4
Marina 0,1 2 3,4
Matheus 0 1 2 3,4
Melissa 1,234
Miguel 2 34
Milene 0 2 3,4
Rafael 2,3,4
Rebeca 0 1 2 3,4
Samuel 1 2,3,4
Sophia 0,1 3 4

Fonte: Adaptado de Moco (2009).

Com o quadro é possivel ver que alguns alunos comecaram as aulas depois e outros

sairam antes, por isso, nem todos tem os bimestres completos em seus mapas. Podemos inferir

com o mapa gue todos os alunos que realizaram a avaliacdo diagndstica comecaram o ano letivo

no nivel pré-silabico. Por conseguinte, grande parte deles apresentou avanco significativo na

apropriacdo da escrita e da leitura. Aqui cabe compreender a realidade social de cada estudante.

Como debatido anteriormente o Lucas tinha sérios problemas em casa com os pais afastados do

trabalho e com problemas de depressdo; o Rafael comegou o0 ano letivo no segundo bimestre e

ndo teve uma boa adaptacdo com a turma; a Julia demorou para se integrar com os colegas e

iniciar o dialogo oral com seus pares, havia ali muita timidez; e a Lara comegou o trabalho
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conosco no final do segundo bimestre vindo de uma situagdo em que ndo socializava com a
turma e dormia durante as aulas, portanto, seu comportamento social conosco melhorou, se
sentia integrada e animada com os colegas da manha, ademais teve, por menores que sejam,
avancos na alfabetizacdo. Claro que esses fatores sociais explicados resumidamente aqui, por
si 0, ndo justificam como causa fatal destes alunos ndo terem avangando como 0s outros, mas
certamente contribuem para isso. Em relacdo aos outros alunos é possivel notar como 0s
avancos nas hipoteses variaram de um para o outro, alguns muito rapidamente chegaram ao
nivel alfabético inicial e ali se mantiveram e outros alcangaram ele somente ao final do periodo
letivo.

Além desta forma de compreenséo das hipoteses dos alunos haviam também outros dois
modelos estregues pela direcao da escola de avaliacdo conceitual bimestral que ocorria somente
com o0s primeiros anos. Um deles, com menos itens e uma linguagem menos técnica, era
entregue aos pais onde o0s contetidos avaliados iam desde os sociais e de saude, por exemplo,
relacionamento com os pares, habitos de higiene, comunicacdo oral e gestual, até os dos
conteddos como, por exemplo, reconhecimento de letras, escrita e leitura de palavras e de frases,
numeros trabalhados ao longo do bimestre, partes do corpo, entre outros (ANEXO B).

Destacamos, por fim, a importancia de perceber que nenhum aluno chegou escrevendo
e lendo na escola de acordo com a hipdtese alfabética. Isso implica perceber que eles se
alfabetizaram ao logo do ano e que o processo de alfabetizagdo pautado na PPE teve resultados

positivos.

7.4.3 Préticas Pedagbgicas Educomunicativas

O dialogo, de acordo com Voldchinov (2018, p.219), é uma das formas de interacdo
discursiva mais importantes que existe e “pode ser compreendido de modo mais amplo ndo
apenas como a comunicacao direta em voz alta entre pessoas face a face, mas como qualquer
comunicacéo discursiva, independentemente do tipo. Em uma PPE sup®e-se que as interactes
discursivas e os didlogos sejam manifestados no desenvolvimento das linguagens: num
encontro ativo e dialdgico direto e indireto entre os sujeitos do cotidiano escolar. Portanto, 0s
professores de escola ndo devem priorizar apenas os elementos textuais de livros, apostilas e
cadernos, mas colocar em pauta a oralidade, as expressdes grafica e plastica, o teatro e a
literatura, nas suas mais amplas formas analdgicas e digitais, longe da ocupacao do treinamento

motor gque envolve exercicios repetitivos e copia.
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Para favorecer o papel da educacdo infantil e do ensino fundamental na formacéo do
leitor e de criancas e adultos que gostem de escrever e queiram escrever, as
instituicdes de ambas as etapas da educacdo basica devem ampliar a experiéncia
estética com musica, artes plasticas, cinema, fotografia, danca, teatro, literatura,
diversificando as atividades das criancas com a leitura e a escrita como narrativa, a
apreciacao e interagdo com a linguagem oral e escrita, 0 convivio, repetimos, com
diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos. (KRAMER, et. al, 2011, p.80)

Com base nesses principios aqui serdo apresentadas algumas das atividades préaticas
desenvolvidas durante o ano de 2018 com a turma do 1° ano. O destaque seré dado ao projeto
de Educagdo Ambiental desenvolvido no 4° bimestre do ano letivo.

4.4.3.1 Projeto Educacdo Ambiental

O projeto de Educacdo Ambiental foi entendido como um processo onde se vivenciaram
experiéncias interativas e de trocas motivadoras para a conquista de um ambiente socialmente
mais justo e ecologicamente equilibrado. A intencéo foi despertar a consciéncia critica nos
sujeitos, e para isso 0s participantes precisavam estar comprometidos com as abordagens da
problematica ambiental que integra 0s aspectos sociais, ecoldgicos, econémicos, politicos,
culturais, cientificos, tecnolégicos e éticos.

No bairro onde a escola se localiza o processo de ocupacéo e producédo transformou a
natureza, modificou o relevo, provocando mudangas e inversdes nos cursos d’agua (vertentes,
riachos e rios), e com consequente interferéncia nas condicdes climaticas, fazendo com que as
espécies da flora e fauna fossem atingidas e gradativamente extintas. Ao mesmo tempo em que
ocorreram essas mudancas, por interferéncia do homem, a natureza também transformou a vida
dos habitantes, em consequéncia dessa troca constante.

O objetivo do projeto foi compreender e desenvolver agdes educativas sobre o “meio
ambiente” a partir de trés pontos principais: cuidados com o lixo, a agua e o ar. Os objetivos
especificos envolveram compreender o impacto humano na natureza e suas relacfes com 0s
seres vivos e ndo vivos; identificar as caracteristicas de determinados animais e sua cadeia
alimentar; identificar e compreender os elementos da natureza: dgua, ar e solo; compreender
sobre a composi¢do e poluicdo do ar e da 4gua; conhecer os 3 “Rs” da reciclagem (reduzir,
reutilizar, reciclar); produzir animacgdes na técnica Stop Motion sobre o meio ambiente; e
produzir brinquedos reciclados.

O projeto foi desenvolvido dentro de um processo gque envolveu as seguintes etapas: 1)

apresentacdo do tema e descoberta; 2) interpretacdo; 3) geracdo de ideias; 4) experimentacao;
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5) compartilhamento. O processo de trabalho n&o seguiu necessariamente essas etapas de forma
linear, de modo que, os estudantes poderiam ir e voltar nas etapas dentro do propoésito das
tarefas. O periodo de execucdo das atividades ocorreu entre os dias 16 de outubro e 10 de
novembro de 2018. Os recursos utilizados foram os mais diversos que permitissem realizar
leituras, escrita, pinturas, colagem, modelagem e criacédo digital. 1sso incluiu livros e revistas,
materiais reciclaveis, videos explicativos e filmes, cAmeras fotogréaficas, microfone e material
de iluminacdo para producdo de videos.

Na primeira semana do projeto foi perguntado aos estudantes o que eles sabiam e
gostariam de saber mais sobre Educagdo Ambiental. A partir disso, em equipes, construiram
mapas com seus questionamentos. O quadro 9 apresenta a principais questfes apresentadas

pelas turmas.

Quadro 9 — Mapa de compreenséo do tema.

O QUE NOS SABEMOS O QUE GOSTARIAMOS DE SABER
Jogar o lixo no lixo. Como a chuva cai?

Cuidar do meio ambiente. Para onde vai a agua da torneira?

Tratar bem os animais. Saber mais sobre o ar.

Né&o cortar as arvores. Como as plantas crescem?

Como as abelhas fazem o mel?

Como as borboletas nascem?

Como o touro ganha chifre?

Porgue os cées ficam abandonados?

Saber mais sobre alguns animais como: coelho, cobra,
girafa, rato, tigre, urso polar, tubardo, golfinho e
canguru.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Na semana seguinte com base no que os alunos gostariam de saber mais 0s estudantes
pesquisaram onde vivem 0s seres vivos. Em grupos cada turma teve que pesquisar sobre um
determinado tipo de animal (locomocdo, revestimento do corpo, alimentacéo, relagdo com o ser
humano e o impacto de sua eventual extincdo) e depois apresentar a turma. Nesta mesma

semana percebemos como podemos cuidar do lixo (figura 38) e da agua.
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Figura 38 — Estudantes do matutino assistindo “Um plano para salvar o planeta®”.

Fonte: imagem do autor, 2018.

Nos cuidados com a agua os alunos compreenderam como funciona o ciclo da agua
desde quando chove e chega em casa até a estagdo de tratamento®. Em seguida fizemos a leitura
do livro de Gongalves (2009) e debatemos sobre a preservacgdo da agua, o Parque Nacional das
Cataratas do Iguacu e as aldeias indigenas que o cercam. A partir disso tiveram que elaborar

cartazes com frases que remetessem a preservacao da agua (figura 39).

Figura 39 — Estudantes do matutino elaborando cartazes sobre a preservacao da agua.

Fonte: Imagem o autor, 2018.

4 Um Plano para Salvar o Planeta (Especial de férias 2011) da Turma da Monica. Disponivel em
<https://youtu.be/L 3zaoUaHJhQ> Acessos em 16 jul. 2019.

5 Os estudantes assistiram a turma da Clarinha e o ciclo da dgua. Disponivel em
<https://youtu.be/RpuWT8fBXSI> Acessos em 16 jul. 2019.



https://youtu.be/L3zaoUaHJhQ
https://youtu.be/RpuWT8fBxSI
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Seguimos as discussdes sobre o que 0s seres vivos necessitam para viver, os cuidados
com o ar e a alteracdo dos ambientes naturais. Nesse enredo assistimos o filme WALL-E de
2008 (figura 40). Conversamos sobre a preservacao da natureza e falamos sobre 0 SOS Mata

Atlantica®.

Figura 40 — Estudantes assistindo Wall.E.

“Dfsnep - PIXAR

JUNE 27

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Na terceira semana do projeto a turma foi dividida em 4 grupos de cerca de seis alunos.
Primeiro foi realizada uma conversa para que fosse retomado os estudos das duas ultimas
semanas. Em seguida, livros e revistas que tratavam de temas ligados ao meio ambiente foram
colocados sobre um tapete e os estudantes puderam pesquisar e realizar leituras livremente
(figura 41).

® Site do SOS mata Atlantica. Disponivel em: <https://www.sosma.org.br/> Acessos em 16 jul. 2019.



https://www.sosma.org.br/
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Figura 41 — Materiais de consulta (revistas e livros) dispostos sobre o tapete.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

As revistas National Geographic, Superinteressante trouxe de casa e juntei com alguns
livros que tinham na escola e apresentavam temas ligados ao meio ambiente. Eles ficaram
bastante empolgados pelo fato de ter acesso a essas revistas, com imagens e informacdes, que
ndo faziam parte do seu cotidiano (figura 42). Entdo eles me perguntavam muito “Professor o

que que € isso?”. O Samuel ficou curioso com a superficie do planeta marte que estava na
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revista. A Lara viu a imagem de um jogo de videogame e fez correlacdo com o jogo que ela
jogava (figura 43). A Mariana e outras criancas identificaram elementos que a gente ja tinha
trabalhado na aula. Com isso, foi possivel perceber o qudo interessante foi essa dinamica
enguanto processo metacognitivo e de interpretacdo e reinterpretacao de tudo aquilo que a gente

ja havia visto.

Figura 43 — Lara e a imagem do videogame.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Depois disso, a gente juntou. Cada um teve que fazer um desenho a partir de tudo que
foi trabalhado dentro do que mais chamou a atencdo. Esse processo foi dificil porque eles
queriam desenhar aquilo que eles bem entendiam. Eles ndo conseguiam perceber que aquilo era
uma retomada de tudo o que havia sido discutido. Ent&o, conversei com eles bastante, apesar
da turma estar em um dia agitado. O Enzo em especial estava correndo pela sala, Eduardo
também, a atrapalhar a dindmica. Mas eles desenharam, alguns repetiram desenhos que ndés ja
haviamos feito, mas outros trouxeram novos elementos, mais interessantes e ja indicando um
caminho a ser feito no préprio processo de animagdo. Sentei com 0s grupos, tentei conversar
com eles também. N&o entendiam essa dinamica de ter que discutir, debater ideias, até porque
para eles é algo muito novo, mas foi interessante e a gente acabou escolhendo dentro daqueles
elementos que eles tinham trazido o que seria interessante pra gente ja pensar na tematica da
animacéo, de modo que, pudessem pesquisar em casa. Realizada a pesquisa em sala com livros

e revistas aliado a tudo que foi estudado até o0 momento ocorreu:
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1. Chuva de ideias: cada integrante do grupo escreveu/desenhou uma ou mais coisas que
se interessou durante 0 processo de compreensdo do meio ambiente;

2. Escolha da ideia: o grupo escolheu uma ideia;

3. Pesquisa: realizaram uma pesquisa com 0s pais/responsaveis. A pesquisa podia contar
com a ajuda de livros, revistas, internet sobre o tema escolhido. As informagdes
deveriam vir em forma de texto e/ou imagens (ndo coladas no caderno, pois,

montariamos um mural na sala) (figura 44).

Figura 44 — Pesquisa feita em casa por um dos alunos.
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Fonte: Imagem do éutor, 2018.

No dia seguinte os alunos apresentaram o que trouxeram de suas pesquisas e montaram

um painel das descobertas (figura 45).

Figura 45 — Painel de descobertas do primeiro ano matutino.

Fonte: Imagem do autor, 2018.
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Na etapa seguinte, ja com o painel pronto, os estudantes tiveram que construir uma
historia (figura 46). A objetivo final era que cada grupo pudesse produzir uma animagdo com
todos seus elementos constitutivos em um planejamento (roteiro, storyboard e Producéo
visual). Cada grupo desenvolveu uma histéria com subtema diferente e deveria conter
elementos como personagens, lugar e situagdo problema. As histérias foram as seguintes:
Super-herdi da terra (cuidados com o planeta); A heroina e o vildo (atitudes para cuidar do meio

ambiente); Os super macacos (macacos e a natureza); Um dia feliz (descarte do lixo).

Figura 46 — Historia do Super-herdi da terra.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.

Na quarta semana com a histdria pronta os estudantes precisavam compreender como
elaborar uma animacdo na técnica proposta. Entdo foram apresentados videos sobre Stop
Motion com materiais diversificados como lego, tecidos, brinquedos, papel e massinha. Logo
apos cada equipe recebeu um storyboard (figura 47) para que conjuntamente realizassem

visualmente os planos de acéo e continuidade da histéria.
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Figura 47 — Storyboard.

veerd o

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Com as historias prontas e a apresentacdo da técnica no dia seguinte as animacoes
comegcaram a ser produzidas. Cada grupo utilizou uma técnica diferente como massinha, papel
ou lego (figura 48). Para os estudantes foi uma novidade poder desenvolver um trabalho como

este, pois, em seus relatos ndo haviam produzido nada do tipo ainda.

Figura 48 — Estudantes do matutino produzindo os materiais para suas animagoes.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.
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Figura 49 — Gravacao da historia “A heroina e o vildo” com massinha de modelar.

Fonte: Imagm do autor, 2018.

Figura 50 — Gravacgao de “Um dia feliz” com lego.

Fonte: Imagem do autor, 2018.
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Figura 51 — Gravagdo de “Super-her6i da terra” com papel.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

No dia seguinte da experimentacao da historia na técnica de stop motion os estudantes
ainda gravaram sua voz. Para isso foi utilizado um microfone acoplado no computador. Além
do video, nesta mesma semana, foram utilizadas garrafas pet para produzirmos o brinquedo
reciclado “Vai e Vem!” (figura 52). As garrafas de dois litros foram envolvidas com papel

adesivo e pintadas com tinta guache.

Figura 52 — Confecgao do brinquedo “Vai e Vem!”.

Fonte: Imagem do autor, 018.
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4.4.3.2 Das impress0es e estranhamentos

Finalizo este subcapitulo sobre as PPE com uma parte de duas entrevistas que fiz no
final do ano letivo com a minha colega de sala, professora Flavia, e a diretora da escola em que
trabalhava. Isso ajudard a compreender a percepcdo de outras professoras sobre a PPE e
direcionar as possibilidades teoricas e desvendamentos linguisticos.

Quando comecamos a trabalhar juntos, Flavia e eu, senti um alivio num primeiro
momento, pois sabia que teria mais um professor em sala para poder dividir as
responsabilidades e ajudar na pratica pedagdgica, visto que, tinha uma aluna autista em sala,
que estava comigo ha pouco tempo, e era tarefa ardua conciliar e adaptar as atividades, com o
devido acompanhamento, para que ela as fizesse a0 mesmo tempo que trabalhava com toda
turma. No entanto, depois de um semestre inteiro estando sozinho com as criangas a presenca
de um outro profissional em sala me desestabilizou de inicio. Nesse primeiro momento houve
um certo desconforto nosso.

— Eu: Entao, nos ficamos dois bimestres juntos. Eu queria que tu falasses como € que foi
a experiéncia de estar com a nossa turma, como € que foi de ter a experiéncia de estar
trabalhando comigo? Eu quero que tu sejas bem sincera. Pode falar.

— Flavia: Quando eu cheguei aqui eu achei a turma bem agitada. Bem, assim, eu fiquei
surtada. — Ela riu enquanto falava. — Eu disse “Meu Deus do céu!” Nas primeiras
semanas eu sai assim, vou ser bem sincera contigo, eu sai com muita dor de cabeca,
pensei em desistir: “Ndo, eu ndo vou desistir. Eu vou tentar falar com o Thiago”. Tanto
que eu falei contigo, mas porque, a Lara eu vi que ela era agitada, queria fazer as
mesmas coisas e aos poucos eu fui assim observando o modo de trabalhar. Achei legal,
da forma bem lGdica, de trabalhar com massinha, de trabalhar com coisas diferentes,
né? Tipo a animacgdo que tu fez, coisas assim bem préatica com eles. E eu achei legal
assim, porque a gente ndo precisa ser o tradicional, ndo precisa ser o liberal. A gente
pode colocar as duas coisas junto, né? Fazer um casamento, digamos assim, dos dois.
Entdo, achei assim, no inicio eu fiquei assustada, depois eu fui conhecendo as criancas,
as criancas também foram me vendo como professora, né? Porque antes eles me viam
como professora da Lara. Mas Nesses dias que eu pude ficar com eles, pude conhecer
eles mais, né? Eles puderem me conhecer melhor. Entdo, foi uma aprendizagem que eu
tirei as coisas boas pra mim, as coisas ruins eu deixei e vou levar como aprendizagem.
A forma da comunicacgéo, como tu usa a tecnologia com eles eu achei legal, sempre tem

um dia de descanso, porque um filme durante a semana € um ar para a cabeca deles
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também, né? Porque ficar sd naquela coisa assim metddica de tirar caderno e estudar,
estudar, estudar e no outro dia, de novo, de novo, de novo e tem crianga que ndo tem
acesso. Muitas criangcas nossas que ndo tem acesso a algumas coisas assim, né? Os
filmes também foram bem legais e eu sou bem infantil nesse negécio de filme — deu uma
longa risada — eu adoro filme de crian¢a! Meu Deus! Em casa, quando eu t0 sozinha
em casa, eu assisto Tinker Bell eu assisto coisa assim bem infantil. Eu acho que é pela
convivéncia com eles, que a gente acaba gostando disso, né? Eu achei os filmes bem
legais, tinha filmes que eu ndo conhecia, que eu conheci aqui, né? Achei legal, baixei,
mostrei pras criancgas & a tarde. — Em referéncia as criancas que lecionava na outra
escola. — Eles gostaram também. Eu achei bem proveitoso essa nossa estadia nesses
dois bimestres. Gostei bastante.

Eu: E engracado, porque quando tu chegou, 0 meu primeiro semestre com eles foi bem
tranquilo, quando tu chegou eles voltaram das férias muito agitados. E nédo foi sé aqui.
A Lourdes comentou que nas outras turmas também. Eles voltaram muito agitados das
férias e a escola entrou numa outra vibe no segundo semestre. Primeiro semestre tinha
dias que eu dava aula, fazia aquela formacéo em U, — me referindo a disposi¢cdo das
carteiras em sala — eles ficavam sentados, participavam, interagiam, muito interessados
com todo o tipo de assunto. Eu trabalhei um projeto com a UNISUL e ai vieram outros
profissionais que vinham toda quinta-feira trabalhar assuntos, por exemplo, ervas
medicinais numa semana, na outra a gente trabalhou a questdo do consumo de
alimentos orgéanicos e naturais, com alimentacdo saudavel e, na outra semana,
trabalhamos bullying. Foi muito legal, eles adoraram, as criancas se comportaram. E
no segundo semestre, quando voltei das férias, eu percebi que eles comecaram a me
testar muito e ai tinha outro profissional na sala além de mim também. Entdo, pra eles
também era uma experiéncia nova. E ainda estava me descobrindo como professor. Eu
trabalhei um ano com eles, mas ainda acho que tenho muita coisa pra aprender.
Aprendi muita coisa que antes ndo me ligava, por exemplo, de tirar o material quando
percebia que o Enzo fazia bagunca, que tirar o material era a melhor forma ou em
alguns momentos tirar da sala. Eram coisas que eu ainda néo tinha feito, porque achei
que ainda ndo eram necessarias. E porque eu testo também as criangas para saber até
onde elas vao e acredito muito que uma sala onde as criangas sao muito quietas: € um
problema. Porque crianca precisa conversar e precisa brincar, até porque eles sao
muito pequenos, né Flavia? Querer dar aula aqui na frente e querer que fiqguem todos

quietos, ndo € desse jeito. Mas ai eu senti que a gente aprendeu a administrar, tanto
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que logo depois melhorou, né? Teve setembro, outubro, que foi bem proveitoso pra
gente e depois em novembro veio toda aquela carga de novo. Que ai de novo o Rafael
e 0 Miguel eram bem problemas, mas tinham nés dois na sala. Entdo, a gente estava
conseguindo administrar relativamente bem, né? Entéo, percebo que isso foi bom. E
outra coisa que eu acredito muito, que eu trabalho numa concepgéo de aprendizagem
que € aliada a concepcdo do municipio e da escola, que é a concepcao sociocultural,
né? Que as criancgas aprendem a partir das interacdes, das brincadeiras e dos processos
sociais, do que elas trazem também de aprendizado. Entdo, acredito que trabalhando
desta forma, neste processo onde todos podem ter voz e vez, que ai vai aparecer a
bagunca no meio disso tudo, eu acredito numa evolugéo de todas as criangas. Porque
no método tradicional quem sabe muito aprende muito e quem sabe pouco aprende
pouco. Do jeito que eu trabalho acredito que todos eles possam aprender e tenham
chance de aprender dentro dessas possibilidades. E outra coisa que observo também, a
partir da minha préatica pedag6gica, tem coisas que eu ndo posso medir, mas que eu
como professor observo: é que a nossa turma tinha uma crianca com deficiéncia, tinha,
as vezes, um aluno que vinha fedendo, e tu via uma brincadeira ou outra, mas ninguém
excluia nas brincadeiras, ndo sei se tu percebia também? Era uma turma muito unida.
Flavia: Eles abragcavam todos.

Eu: Por mais que o Miguel se encrencava com alguém, o Enzo, mas logo depois, eu
dizia “Vocés vivem se encrencando, mas vocés estdo juntos, ndo se largam”. E na turma
da tarde eu ndo observava isso. Muito preconceito, grupinhos, criangas que nao
queriam sentar juntas. Entdo eu ndo sei se € porque sdo criancas de um nivel social um
pouco diferente ou se a concepcdo de aprendizagem da professora da tarde
influenciava nisso.

Flavia: Eu vejo que a forma tradicional a crianca ela se prende um pouco, porque ela
vai ter medo de conversar com 0 amigo do lado, porque ndo pode conversar e ela acaba
ndo ajudando o amigo que precisa, né? Eu vejo na turma da manha a Julia era uma
crianca que ndo se comunicava com ninguém, tipo assim, quem € que queria ser amigo
de uma pessoa que ndo fala, né? E as meninas abragaram ela “Vamos Julia eu falo pro
professor, eu falo pro professor!” — Ela a imitar as alunas. — E a Julia no final estava
falando bastante até. Tu chamou a atencédo dela, né? Entdo, para uma crianga que nao
falava.

Eu: Mas, tu percebes que isso foi um processo construido?
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Flavia: Foi, porque eles tinham essa liberdade.

Eu: De falar “Mariana, ajuda a Julia. Milene ajuda a Julia.” E ¢é claro eles também
sao assim sociais, mas percebes que foi um processo coletivo, né? Meu e das criancas,
né?

Flavia: Até com a Lara, mesmo eles vendo que a Lara tinha dificuldades eles ajudavam,
chamavam a atenc¢do dela, puxavam ela pra brincadeira, né? Eles sdo uma turma, eu
nédo vejo nenhum ali que tenha preconceito, nenhum. Nem com 0s meninos que batem,
nem em nada assim. Eles sdo sempre amigos. Eles dividem, eles sdo companheiros. E
uma turminha bem boa.

Eu: Outra coisa que eu acho, que eu acredito também, mas teria que estar mais tempo
na educacéo para afirmar isso, mas € uma coisa que percebo: trabalhando dessa forma
os problemas aparecem. A gente ndo camufla problema.

Flavia: Porque eles tém mais liberdade de falar.

Eu: Percebo que na educacdo onde as criangas ficam mais quietas, enfileiradas, ndo
interagem muito, os problemas ficam camuflados. Aqui ndo, vira quase uma terapia, as
vezes, coletiva, porque a gente tem que estar resolvendo problema. Porque, por
exemplo, a turma da tarde, quando eu peguei, era uma turma que néo tinha problemas
aparentes. Quando comecei a trabalhar com eles, o que tinha de crianca que eu
encaminhei pro NAEp ou pro CAPS, por questdo de problemas familiares e tal, que
comecaram a ser vistos. A gente comeca a olhar o sujeito pelo o que ele é. E ndo o
sujeito pelo o que a gente quer ensinar que ele seja, entendeu?

Flavia: Tem um texto muito bom, que tu me fez agora lembrar: € a escola de vidro. Que
as criancgas estariam todas num vidrinho, aquela coisa ali, a professora la na frente
ensinando, cada um na sua capsula e ndo tinha problema nenhum. Mas quando quebrou
0 vidro, comecou a aparecer 0 que as criangas realmente eram. Entdo, eu vejo dessa
forma quando tu falou assim. Que essa forma de estar na capsula é uma forma deles
ndo mostrarem problema, se camuflar, guardar pra eles. Ja a forma mais ludica, mais
liberada pra eles, eles conseguem ter esse acesso a n6s também, de conversar, de ver o
professor ndo sé como professor: aquele que esta ali na frente ensinando, mas como
amigo que tu possa ter essa confianca pra contar as coisas, ne? E isso torna assim mais
prazeroso pra eles, né? Porque é chato tu estar numa sala onde s6 escuta e fica quieto,
vamos estudar, escreve, responde, entrega, né? E ruim, ainda mais pra eles que s&o

praticamente bebés ainda.
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— Eu: E pra mim trabalhar dessa forma foi dificil, porque eu ja trabalhei com muitos
outros professores e todos muito maravilhosos, que admiro demais, a gente sabe que
ndo é facil na sala de aula, quarenta horas, que é muito cansativo, né? Mas, eu queria

trabalhar de uma forma diferente assim.

Esse momento de conversa, reconhecimento e também de colocar os desconfortos a tona
foi precioso para compreendermos e nominarmos melhor o que desenvolvemos juntos. Foram
dois professores em sala de aula e, dessa forma, a pratica ndo podia ser do meu jeito ou do jeito
dela — tivemos que encontrar um caminho comum entre nos e as criangas.

As primeiras sugestdes que ela me deu, com o objetivo de diminuir o “agito” na sala,
envolveram a imposicdo de limites e regras disciplinares as criangas. 1sso ndo fazia parte do
modelo de alfabetizacdo em estava a desenvolver com os estudantes desde o comego do ano.
Outrossim, teve um dia em que ela imprimiu para todas as crian¢as uma folha com as familias
silabicas coladas e plastificadas sobre um papeldo colorido. Naquela situacdo, ao perceber a
boa vontade dela, recolhi o material que ela me deu, guardei comigo e ndo entreguei as criancas.
Eu percebia que ela tentava me ajudar, mas, na verdade, queria que ela percebesse a forma que
alfabetizava as criangas e isso levou um certo tempo para ocorrer. Com o passar do tempo nos
acostumamos um com o ritmo do outro e conseguimos dividir as atividades e responsabilidades
de forma natural. Com essa anélise cabe repensar sobre as formas de autoridade do professor e
a emancipagdo que em nos precisa ser desenvolvida a partir de duas questdes:

[...] S&o eles: em que tipo de sociedade os educadores querem viver? Que tipo de
ensino e pedagogia podem ser desenvolvidos e legitimados por uma visdo de
autoridade que leva a sério a democracia e a cidadania critica? A autoridade, nesta
visdo, repousa na suposi¢do de que a escola publica deveria promover formas de
moralidade e socialidade nas quais 0s estudantes aprendem a encontrar e engajar
diferencas sociais e diversos pontos de vista. Além disso, as escolas devem preparar
os alunos para fazer escolhas sobre formas de vida que tenham consequéncias
moralmente diferentes. Isso significa que os educadores devem substituir préaticas
pedagdgicas que enfatizem o controle disciplinar e a formacédo de carater unilateral
com praticas baseadas em uma autoridade emancipatéria, que permitam aos alunos
participar de andlises criticas e fazer escolhas sobre quais interesses e reivindicagbes
de conhecimento sdo mais desejaveis e moralmente apropriados para viver em um
estado justo e democréatico. Igualmente importante é a necessidade de os alunos se
envolverem em ac¢0es civicas, a fim de remover as restrigdes sociais e politicas que
restringem as vitimas desta sociedade de levar uma vida digna e humana. (GIROUX
e MCLAREN, 1986, p. 225, traducdo nossa)

Os nossos papéis na educacdo enquanto professores precisam ser repensados a todo

momento de modo que evitemos ficar estanques em praticas que ndo nos emancipem. Para isso,
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a professora Flavia ainda fez uma correlacéo do que eu havia falado com o texto de Ruth Rocha
(1986) chamado “Quando a escola ¢ de vidro” (ANEXO C) que retrata uma escola em que os
alunos ficam metidos dentro de vidros, com o objetivo de se comportarem direito, até que um
dia com a chegada de um novo aluno, sem dinheiro para ter seu vidro, se instaura uma revolucéo
livre dentro e fora da sala de aula. Portanto, cabe a nés refletirmos, do mesmo modo como seu

Hermenegildo, diretor da escola de vidro que estava aberto as experimentacoes:

[...] e comecou a contar pra todo mundo que em outros lugares tinha umas escolas que
ndo usavam vidro nem nada, e que dava bem certo, as criangas gostavam muito mais.
E que de agora em diante ia ser assim: nada de vidro, cada um podia se esticar um
bocadinho, ndo precisava ficar duro nem nada, e que a escola agora ia se chamar
Escola Experimental (ROCHA, 1986, p. 37).

Experimental no sentido da liberdade, da invencdo de brincadeiras, das praticas
pedagdgicas orientadas nas diversas linguagens, que os professores possam colocar seus
conhecimentos em movimento com atencdo as (inter)subjetividades. Para isso € preciso dar
lugar também para o erro, para a balburdia, para os contratempos naturais do processo de ensino
e de aprendizagem, porgque um sujeito ndo € igual ao outro. Dessa forma, seria muita pretensédo
haver e propor formulas prontas sem lancar um olhar profundo e investigativo a realidade
pedago6gica. Ademais, a diretora da escola também estranhou a pratica pedagdgica que
desenvolvi com as criangas no comeco do periodo letivo e esperava ansiosa pela avaliagdo dos
pais.

— Lourdes: Entdo, Thiago assim ¢: tu sabes que a primeira impressao, tu vens com muita
novidade e a gente acaba meio que se assustando, né? Tanto que a gente te chamou
lembra? Nos primeiros planejamentos la “tu tens certeza que tu vais conseguir isso
cronometrado tudo direitinho?” E a gente acaba por questao dos pais da escola ndo
estarem acostumados com esse tipo de trabalho, mas assim eu gostei bastante. Eu sou
bem aberta a essas novas, eu acredito muito que funciona. Eu gostei muito do teu
trabalho. Acho que foi muito significativo para as nossas criancas, a gente via. No
comego a gente ficou assim “porque pode... vai que os pais ndo aceitam, que é muito
diferente de como é trabalhado né? A tua forma de trabalho com eles foi muito diferente
né? A tua forma de avaliar, mas tudo assim muito valido, muito rico, muito significativo
mesmo para eles. Gostei muito do teu trabalho.

— Eu: E que eu penso em forméa-los para a vida. Sempre nesse processo que o aprendizado
é continuo, que uma coisa esta interligada a outra, coisas que fagcam sentido para a

vida real deles. E que eles ndo percam a propria questao da Educacéo Infantil. Porque
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eles saem da Educacdo Infantil e vem para o primeiro ano e os professores ja dédo
aquele banho de escolarizagédo logo no comeco e ai deixam a brincadeira de lado,
deixam o processo ludico de lado, deixam o que eles gostam de fazer. Entdo a minha
preocupacao era estar sempre olhando essas coisas porque eles ainda sdo criangas e
muito pequenos.

Lourdes: E tu sabe que a Aline — referindo-se a professora do ano anterior — ela vinha
da Educacéo Infantil. Ent&o ela trabalhava com o pré a tarde e o primeiro ano de
manha. Entdo ela acabava trabalhando muito dessa forma, mas claro que com as
teorias que ela ja tinha de anos de experiéncia. E quando tu vieste com uma outra
proposta ficou primeiro preocupante. Foi questdo da gente ficar meio preocupado
assim de como que os pais iriam receber.

Eu: Mas assustou o que? No sentido de se tu puderes ser mais especifica assim.
Lourdes: Pela forma de trabalho. Pela questdo de tu estar mudando a turma sempre,
de estar deixando eles produzirem muito, na parte 14 da sala de aula, da pratica mesmo
assim. Os pais estdo acostumados com a Educacdo que nds tivemos um atras do outro,
tradicional, sempre igual, sempre da mesma forma e tu veio mudando isso todos os dias
né. Do trabalho em grupo, muita atividade coletiva. Talvez isso, desde o primeiro
momento, “‘vamos ver as respostas depois né?”’ Mas assim, no primeiro momento, no
primeiro conselho de classe ja os pais responderam de forma muito positiva, muito
felizes com tudo que estava acontecendo, sempre elogiando, sempre acompanhando o
trabalho né. Uma turma bem participativa, em questdo dos pais, eles estavam muito
presentes. Sempre que a gente chamou eles vinham né? Entdo eu acho que foi uma
experiéncia muito boa pros pais, para as criangas e pra gente aqui na escola.

Eu: Pra mim também foi uma experiéncia muito boa. Na verdade, eu fiz um processo
meio inverso da docéncia. Geralmente o professor mal se forma e ja se joga para a sala
de aula. Eu ndo. Maturei muito para poder estar aqui. Foi um processo de maturacéo
muito grande. Vim com muita sede de poder colocar tudo aquilo que havia aprendido
durante todos os anos de estudo em préatica e ai foi meio que um processo de
aprendizado para mim também, porque vi que tinham coisas que funcionavam, outras
coisas que ndo funcionavam. Segui dentro de uma linha sociocultural e ai eu ficava
pensando “serd que eu realmente estou sendo sociocultural? Sera que isto esta fazendo
sentido dentro daquela concepgdo de aprendizagem?” E ai eu fui vendo no primeiro

bimestre, eu ficava pensando “poxa serd que isso vai dar certo”, e ai depois no segundo
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bimestre e no terceiro bimestre eu fui tendo as respostas assim e fui vendo a evolugéo
deles também. E ai quando eu peguei a turma da Monica a tarde eu percebi a diferencga
das criancas da manha para as criancas da tarde, tirando claro fora a parte social
deles que sdo turmas muito diferentes, ndo tem como comparar as duas turmas nesse
sentido. Mas eu percebia, conversei isso com a Monica também, na questdo da
resolugdo de problemas que a turma da manha j& conseguia mais, quando eu pedia
para eles elaborarem as mesmas perguntas eu via que a turma da manha tinha uma
capacidade maior de fazer perguntas investigativas do que a turma da tarde, entdo eu
fui percebendo essas coisas no préprio processo criativo de ndo cortar a criatividade
nas criangas que é tao forte também.

— Lourdes: E tu vé que as duas turmas boas, porque a turma da Ménica num processo de
desenvolvimento diferente da tua forma de trabalhar. Entdo quando eu falo que
assustou foi essa questdo, porque a gente t4 acostumado sempre aquele ritmo. Era a
Aline de manh& a Monica a tarde e sempre 6timas nos trabalhos que elas executavam
né? Eles saiam sempre bem pro segundo ano, né? Mas a tua forma de trabalhar mostrou

outros caminhos que também d&o certo. Outras possibilidades tdo boas quanto.

A preocupacdo com o que os pais iriam achar fica evidente no discurso da diretora. Ndo
somente neste didlogo, mas em outras atitudes que ocorriam na escola como, por exemplo, na
aula com o tema reproducéo que tive acompanhada por ela. Cheguei a escutar de uma mée da
turma da tarde, em reunido comigo e a diretora, que estava acostumada com a didatica da
professora anterior e que as suas filhas gémeas estavam “desaprendendo” comigo. A mae da
Rebeca, historia detalhada no subcapitulo das organizacdes parentais, a me questionar sobre o
ndo uso do livro didatico desde o comeco do ano, entre outras. Com isso tenho que concordar
com Baccega (2009) que fala sobre a permanente luta escola e familia pela hegemonia na
formacédo dos valores dos sujeitos. A PPE tenta dar conta desse dialogo, porém os profissionais
da Educacdo devem assumir uma postura de conhecedores de um campo complexo, com
concepcOes pedagogicas diversas que se compdem e contrapGem no movimento dialético do
ensino e da aprendizagem. Na minha ingenuidade de professor iniciante imaginava que quando
um professor formado colocasse em pratica o conhecimento académico as coisas correriam
bem. Mas isso parece contrastar com a realidade educativa que estd engendrada a processos
escolarizantes que mais se ocupam em manter a ordem no ambiente e reproduzir modelos de

alfabetizac@o que os proprios professores criaram ao longo dos anos.
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Outro aspecto interessante a ser observado nessa conversa € que a diretora tem
consciéncia do processo educativo que a escola vivencia quando fala dos modelos educacionais
tradicionais, da forma como as coisas continuam sendo reproduzidas ao longo do tempo.
Ademais, em seu discurso o0s anos de experiéncia do professor parecem legitimar sua pratica
pedag6gica como se somente o conhecimento empirico desprovido de criticidade e
desassociado de uma teoria pedagégica e cientifica subjacente se validasse como teoria. 1sso
pude constatar também na fala de outros professores nos cursos de formacdo que realizei,
mesmo 0s que tem uma titulacdo académica maior. Uma dessas professoras, que era doutora,
que conheci pela jornada de doutorado e trabalhava em outra escola nos anos inicias uma vez
me disse que o que eu fazia ao conciliar a teoria linguistica e alfabetizag¢do “nao dava certo”.

Na entrevista que tive com a diretora ainda conversamos sobre a concepc¢do pedagogica
gue estava no PPP da escola e ela ndo se mostrou segura ao responder, tanto que, pediu ajuda
para uma das secretarias escolares. Depois ela emendou:

— Lourdes: Sociointeracionista... — Respondeu ela e parou um tempo para pensar no que
ia dizer a mais — e vai de acordo com a pratica de cada professor né? Cada um vai
pegando o que serve mais, 0 que é mais aproveitavel para a sua turma né. Tem a base
da escola, mas a gente acaba recebendo outras técnicas de trabalho, outras teorias de
trabalho. Ai depende muito de como cada professor vai trabalhar com a turma e da

realidade de cada turma.

Essa foi uma das entrevistas que me senti desconfortavel pelo fato de perceber que ela
ndo estava confortavel em ter que responder, ainda mais com um gravador. Penso que a minha
postura de pesquisador possa ter sido um pouco intimidante, além do que, no nivel
comportamental, ela era uma pessoa mais resguardada e de poucas palavras. 1sso porque ao
final do ano ja tinhamos estabelecido uma confiancga de trabalho um no outro. Com essa resposta
é possivel perceber que se conhece pouco sobre o PPP da escola. O proprio documento afirma
que ele é a ferramenta gerencial que auxilia a escola a definir suas prioridades e estratégias,
documenta acbes e metas pedagdgicas e administrativas construidas coletivamente. Outro
aspecto interessante, apesar de dizer que os professores podem exercer outras teorias de
trabalho, ha uma preocupacédo dela em outras de suas falas, como foi no meu caso, em como
vai ser a recepgao dos pais e o processo de alfabetizagdo num sentido mais restrito.

Acreditamos que o olhar excessivo sobre o processo de alfabetizagdo no sentido restrito,
que envolve a aprendizagem da escrita e leitura, sem se apropriar de outras linguagens, ainda

mais atualmente, seja um grande risco assumido pelo professor e pela sociedade em geral.
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Primeiramente, porque a crianga deixa de vivenciar experiéncias diversas na escola que passam
pela construcdo dindmica, ativa, criativa, critica e instigante do conhecimento. Depois, a
sociedade poés-digital exige que 0s sujeitos passem por outras demandas, algumas postas e
outras em construcdo, que vdo além das formas tradicionais de analise e resolucdo de questdes
e problemas. Com isso, adicionado alguns setores conservadores que insistem em desvirtuar o

trabalho docente, a escola parece perder gradativamente mais o0 porqué de ser e existir.

7.4.4 Professores: formacoes, reunides e conselhos

Ao ingressar na prefeitura de Palhoga como professor dos anos iniciais pude me
inscrever para dois cursos: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), com
duracdo de 100 horas, e Ndcleo de Atendimento Especializado (NAEp), com duracdo de 40
horas. Tive a sorte de ser sorteado para participar de ambos. Irei falar deles separadamente,
apesar de que os dois possibilitaram muitos dialogos e aprendizados por meio de uma rede
comprometida de profissionais. O trabalho de reflexdo sobre o que faziamos e o contributo de
cada um dos que participavam dos encontros era fundamental para pensar em outras
possibilidades de modo que pudéssemos melhorar o processo de ensino e de aprendizagem e
também as relagcBes humanas na escola.

No PNAIC houveram muitas desisténcias — entre efetivos e substitutos a turma comecgou
com a sala de aula cheia de professores e terminou com cerca da metade. Em conversa com a
diretora da escola que trabalhava pude entender melhor o modo como ocorre o incentivo e as
cobrancas sobre a formacéo dos professores.

— Lourdes: Que dai assim Thiago: como tu és ACT tu acabas abragando tudo né? O
professor efetivo depois que saiu o estatuto em 2010 limitou um pouco. Ent&o, tem s6
validade para a progressao, em termos de salario, o que é ofertado pelo municipio. O
qgue aconteceu: muitos professores deixaram de fazer outros porque ndo iam ter
validade, né? Entdo ndo sei até que ponto essa coisa de prender muito é bom, né?
Porque ai tu acabas ndo fazendo, ndo tendo outras experiéncias, esperando por esse

da prefeitura. Pessoal sé faz o que tem validade para prefeitura.

Desse modo, segundo ela, os professores efetivos acabam por fazer os cursos com a
duracéo de 40 horas durante ano que sé&o ofertados pela prefeitura e acabam por néo fazer outros.
Lembro que num dos dias da formacgdo no PNAIC uma das professoras alfabetizadoras me

guestionou — Em que letra vocé esta do alfabeto? Logo respondi sem entender bem — como



210

assim? — Ela respondeu — estou na letra H e vocé? — Respondi — ndo trabalho desta forma e sim
numa perspectiva linguistica. Ela fez cara de quem néo entendeu e, entéo, expliquei no pouco
tempo que tinhamos do que se tratava. Se pensarmos no acesso imediato das criangas a jornais,
revistas, livros de literatura, dicionarios, enciclopédias, entre outros, paralelos a
intertextualidade da internet faz com que se enfrente todo o alfabeto ao mesmo tempo e, além
disso, no teclado as letras aparecem juntas e fora de ordem (FERREIRO, 2003). Portanto, ndo
faz sentido alfabetizar letra por letra em ordem.

No PNAIC apesar de haver uma proposicao atraves do material pela proposta socio-
historico-cultural era perceptivel que algumas professoras ainda ndo conseguiam conceber tal
concepgdo se materializando na alfabetizagdo. Algumas falaram no método da boquinha, que
conciliava estratégias fonicas, visuais e articulatorias, outras somente no método fonico ou nas
sequencias didaticas, que o proprio material trazia, entre outras coisas. Além do fato de ja
termos discutido neste trabalho sobre a alfabetizagdo e os variados métodos, precisamos ter
consciéncia das concepcOes tedricas que estdo por tras de cada um deles para, portanto,
sabermos onde pretendemos chegar e como conduzir a préatica pedagdgica.

Outro lugar onde participamos de formacGes foi no NAEp. Ali havia uma equipe mais
comprometida e multidisciplinar o que, por consequéncia, deixava 0 curso mais atrativo.
Portanto, as desisténcias foram poucas, além de que o curso ocorria no horério de aula e
tinhamos dispensa para assistir. Tivemos aulas com psicopedagogas, psicOlogas e
fonoaudiologas, o que, nos ajudou profundamente nas situacdes cotidianas da escola. Além
disso, havia uma equipe de professores comprometidos em participar das formacGes e
compartilhar experiéncias de suas praticas e escolas. Muitas coisas que melhoramos nas nossas
praticas pedagégicas na escola vieram dali — alguns casos de comportamentos agressivos,
situacBes em que ndo sabiamos como avancar nas aprendizagens de determinado aluno, entre
outros.

Precisamos falar nesta se¢do também das reunides pedagdgicas que ocorriam na escola.
Nos conselhos de classe eram frequentes as reclamacgdes dos professores em relagdo aos
comportamentos de indisciplina e desrespeito dos alunos. Sabemos que o cotidiano escolar esta
dentro de um contexto maior que ndo favorece nossa pratica Pedagogica. No entanto, em toda
reunido alguns professores ficavam incomodados com as falas de outros professores.

— Mobnica: [...] as vezes, a gente vai para conselho de classe escuta os professores do
segundo reclamar, os professores do terceiro reclamar. T4, e o que eles fizeram com

essas criancas durante o ano todo? Eles ndo viram o progresso? Porque eu vejo 0

progresso no primeiro ano. A gente vé como eles entraram, como eles estdo o segundo
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bimestre, no terceiro e no quarto. Ent&o, a evolucdo é muito grande, a diferenga assim
é gritante. E nas outras turmas eles ndo vém isso? Ent&o eu fico chateada quando eles
comecam a reclamar. Porque eu digo “Poxa vida! Vao ter um olhar pro aluno mais
individual.” Até mesmo assim nas avaliagoes que eu fago com eles, né? Eu ndo fagco
prova. Estou trabalhando em sala de aula quando vou fazer as minhas avaliagdes eu
organizo um roteirozinho no meu caderno de tudo aquilo que eu trabalhei. Eu vou
chamando um por um individualmente pra ver o que que aquele aluno ja aprendeu
sozinho, que ndo ta copiando do outro, seguindo o pensamento do outro, porque dai eu
sei é ele comigo. Ai eu vou mandando ele escrever pra mim, mandando ele ler pra mim,
eu vou apontando o que que eu quero, né? Entdo ali eu vejo, ai eu sei dizer pro pai o
que ele sabe, 0 que que ele ndo sabe, qual é a letrinha que ele tA com davida, o que que
ele ja conseguiu, 0 que ele precisa de mais apoio. Para mim, eu me ajeito assim, eu
consigo me organizar assim, dessa forma, né, e eu acho importante, porque a gente tem
que saber o que que tem cada aluno e ver também se o pai t4 vendo isso em casa na
hora de fazer os deveres pra gente poder ter a mesma conversa, sendo eu aqui tenho
uma coisa o pai tem outra? Agora, aquele pai que ndo acompanha o filho ndo vai saber
dizer se o que eu t6 falando é verdade ou ndo, se ele esta de acordo, né? Mas é uma
turminha que a gente realmente vé a diferenca no comeco do ano pro fim. Pelo menos
assim 95%. Claro que tem aquele aluno que néo ta afim, ndo é o momento ainda, talvez
mais tarde 14 no segundo ano, por mais que a gente tenta, tenta, tenta, ndo da, nao
consegue, né? Infelizmente a gente ainda ndo conseguiu atingir 100%, mas eu tenho

certeza que estou dando o meu melhor.

O discurso da minha colega € interessante porque propde um olhar propositivo sobre o
individuo. Nas reunides ela sempre colocava os problemas de maneira pontual e relacionava ao
que a crianca ainda ndo sabia. No entanto, era possivel escutar bastante na fala dos professores,
o termo dificuldade de aprendizagem. Cagliari (1997, p.215) tem um texto interessantissimo

que fala sobre isso:

Dificuldades de aprendizagem todas as pessoas tém e por muitas raz8es e causas.
Essas dificuldades aparecem em funcdo do que se tem para fazer. Um adulto que vai
aprender a usar um joystick num videogame pode mostrar, de uma hora para outra,
uma sindrome da dificuldade de aprendizagem, embora na universidade seja um
respeitavel cientista ou homem culto. Atribui-se uma sindrome de dificuldades de
aprendizagem as criancas carentes ndo porque elas sejam burras, mas porque elas sdo
levadas a fazer coisas muito estranhas na escola. Ndo é verdade que as criangas
carentes tém uma dificuldade de aprender generalizada, a sua sindrome é bem
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parecida com a do cientista acima, s6 que no caso dela, em vez do videogame, ha a
escola. (CAGLIARI, 1997, p.215)

Deste modo, € preciso rever ndo s6 a insensatez na forma de falar que envolve
preconceito, mas sobretudo a forma que trabalhamos. Cagliari (1997, p. 216) ainda afirma que
as criangas nao sabem porque a escola “ndo ensina o que devia, ou ensina errado, ou ensina o
certo com procedimentos inadequados” aos estudantes. Ademais, atrelado a isso, é recorrente
ver os professores falar sobre os déficits ou problemas de discriminagdo auditiva, visual,
problemas de motricidade, entre outros. Por fim, “¢ um rol de deficiéncias que se somam aos
déficits discutidos aqui, que a escola, para prestar conta perante a sociedade, inventou como
justificativa de sua inocéncia diante o fracasso escolar” (CAGLIARI, 1997, p. 220).

Nas reunides pedagdgicas deve-se haver espaco para as questdes emocionas, afetivas e
sobre as aprendizagens que o aluno ndo domina ou ndo faz com autonomia. Para tanto é
necessario que os professores investiguem individualmente as criancas, conhecam as suas
particularidades, vejam o que elas sabem no comeco do periodo escolar sobre determinado
contetdo ou assunto, estejam atentos as relacGes que estabelecem entre pares e tantas outras
coisas. O que é inaceitavel é colocar sobre 0 aluno estigmas sociais ou estereotipias por conta
de varidveis sociais ou comportamentais. Nessas conversas devemos pontuar os fatos que
ocorrem academicamente e socialmente e pedir sugestdes ou propor melhorias com estratégias

pedagdgicas para que as criangas possam atingir o seu desenvolvimento.

7.4.5 Organizacdes parentais, aprendizagem e convivio social

Muitas das criancas que conheci durante a jornada de pesquisa tinham uma vida
domeéstica turbulenta e dificil. Uma grande parte delas viviam em casa com apenas um dos
progenitores ou responsaveis e tinham varios irmaos, outros eram filhos Unicos e ja assumiam
grandes responsabilidades. Entre 0s progenitores ou responsaveis alguns estavam
desempregados, vivendo de apoio social e 0s que tinham a sorte de trabalhar estavam em cargos
subalternos, com poucas perspectivas de futuro e com a autoestima abalada. N&o bastasse isso,
alguns tinham problemas psicolégicos como, por exemplo, depressdo. Esses acontecimentos
somados a outros permitiram perceber de modo imperativo seus efeitos no aprendizado dos
estudantes — comportamento e confianca abalados — a depender da rede de apoio que tem fora
do alcance dos professores e direcao escolar.

As formacdes que tive no NAEp me ajudaram a compreender as situacdes conflituosas

que envolviam a estrutura familiar das criancas. Contudo, leva um tempo para que nds docentes
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percebamos no cotidiano da escola as reais atitudes e comportamentos que 0S responsaveis
apresentam com seus filhos, netos, sobrinhos e também conosco — perpassavam pela
permissividade, pretenso autoritarismo, atencdo, incentivo, auxilio, entre outros. Preciso deixar
claro que somente essa noc¢ao ndo justifica o desempenho escolar dos estudantes, mas ela faz
parte de todo um processo complexo de relagdes humanas que quando bem desenvolvidas
caminham na direcdo de um ambiente dialégico de bem-estar coletivo. Com isso, hd mais
participacdo dos sujeitos na escola, conhecemos melhor a crianga no ponto de vista dos
responsaveis e podemos conversar sobre praticas parentais possivelmente nocivas ao
desenvolvimento da crianga. Freire (2011, p. 201) levanta algumas questdes a serem pensadas
a partir da reuniédo de pais e mestres.

Durante muito tempo, me dediquei a aperfeicoar as técnicas que desenvolvia nesses
encontros; procurava encarar essas reuniées como foéruns de pensamento critico a
respeito do real e do concreto. Continuei esse trabalho por muito tempo sem escrever
nada a respeito (refletindo, assim, a caracteristica oral de minha cultura). Depois
comecei a questionar. Por que ndo fazer alguma coisa que seguisse 0S Mesmos
principios, a mesma visdo critica e a mesma pedagogia que vinha utilizando para
discutir questdes como disciplina? O que é disciplina? Qual a relagdo entre liberdade
e autoridade? Qual a relagéo entra a autoridade do pai e a liberdade da crianga?

A partir de questfes como essas tentava estabelecer elos com o cotidiano escolar que s6
iriam ficar mais claros com o conhecimento real da cultura que nos rodeava naguele momento.
Para estabelecer a comunicacao com 0s responsaveis, a escola utilizava de alguns meios, entre
eles, a agenda escolar, ligacOes telefonicas e conversas presenciais mediadas sempre por outra
pessoa da escola além do professor regente. A agenda escolar foi um dos instrumentos
amplamente utilizados, praticamente todos os dias, ja que, nela é possivel notificar os
responsaveis sobre eventos, confraternizacGes, datas de recesso escolar, contribuicdes
financeiras, casos em que o professor ache necessario descrever algum tipo de comportamento
que va de encontro aos combinados da escola ou entdo quando os responsaveis decidem mandar
alguma notificacéo ou aviso ao professor ou direcao. Durante o ano chamei alguns responsaveis
mais de uma vez a comparecer na escola por problemas de aprendizagem ou comportamento.
Alguns responsaveis, mesmo ap0s tentativas de contato telefonico, ndo compareciam a escola
para conversar e era necessario, repassar agenda a da direcdo para que um bilhete mais incisivo
exigisse a presenca do responsavel a escola.

Abaixo transcrevo um dos bilhetes, via agenda, que escrevi a mde do Enzo. Esse
estudante apresentava comportamentos agressivos que comegaram a ser menos reincidentes no

segundo semestre depois de muito acompanhamento e dialogo.
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30/05/2018

Ola, Yara

Tenho criado algumas estratégias em sala de aula para tentar minimizar o comportamento
expansivo e agressivo do Enzo com os colegas. Geralmente tenho ele perto de mim quando
percebo que esta muito agitado, mas nem sempre resolve. Ontem além dele ndo fazer as
atividades em sala de aula ainda atrapalhou os colegas. Ele se aproxima dos colegas
simulando tapas, chutes e empurrdes. Apesar da situacéo estar aparentemente sob controle me
preocupa este tipo de comportamento com uma crianca tao pequena. Os palavrdes continuam,
inclusive em inglés.

Seria interessante vocés buscarem ajuda de alguma outra forma. Talvez um psicologo ou
mesmo nds aqui da escola podemos encaminhar ele para o NAEp (Nucleo de Atendimento
Especializado) da Palhoca. O unico problema é a fila de espera que é grande. Fico no aguardo
para um posicionamento dos responsaveis.

Prof. Thiago

Resposta da mae:

Ok. Vamos conversar com ele novamente. Obrigada.

O Enzo costumava néo aceitar e compreender as solicitagdes dos adultos e dos outros
colegas e no comeco do ano ainda ndo havia disponivel habilidades para o convivio no ambiente
escolar, pois, demonstrava um comportamento inadequado com os combinados de sala de aula,
sempre agitado, correndo, pulando, engatinhando por entre as carteiras. Nesses e em outros
momentos se desentendia com alguns colegas e por qualquer motivo respondia de modo
agressivo com chutes, socos, tapas e puxdes de cabelo. Ja passou cola na cabeca de um colega
e cortou o proprio cabelo e de outros colegas com a tesoura escolar. No que tange ao material
escolar seu caderno de atividades estava sem capa, com as paginas rasgadas devido a forma
com que joga e manuseia, 0 penal estava todo furado, pois, ele pegava os lapis e furava
quebrando as pontas. Ele costumava, quando irritado, arremessar 0s materiais (borracha,
apontador, lapis e a propria mochila) contra a parede ou chdo. Nesses momentos, também
sapateava em cima da mochila escolar. Ndo aceitava ser contrariado e costumava fechar a
expressao facial e ficar emburrado de mau humor. O que mais chamava a atencéo em tudo isso
era que durante 0s rompantes agressivos ndo costumava apresentar remorso pelo o que fazia, e
apesar de todas as conversas que tinha com ele, depois pouco tempo, repetia as mesmas agoes
e, por vezes, ria e debochava. Na comunicagéo verbal quando solicitado nas atividades escolares
se expressava com desenvoltura, todavia, em outros momentos proferia palavras como, por
exemplo, "Bosta" quando algo ndo dava certo. J& disse uma vez, quando contrariado, que iria
matar todos os colegas e o professor. Nas brincadeiras demonstrava gostar de armas e disse

uma vez que, quando crescesse: “Quero ser bandido”. Em casa dizia que gostava de jogar GTA,
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um jogo onde o cenério € dominado por crime, gangues de rua, e 0 personagem vivenciado
pelos jogadores € um criminoso que protagoniza diversas atividades ilegais que incitam
violéncia.

No caso desse estudante ao longo do ano foi possivel perceber seu progresso através do
trabalho pedagogico e das conversas reiteradas com ele e seus pais. Ele ndo tinha convivio com
outras criancas em casa, era filho Unico, atendido no momento que queria e ndo precisava
dividir seus brinquedos e jogos com pares. Na escola, por ser um ambiente eminentemente
social, e pelo fato das aulas que preparava envolverem dindmicas com pares, processos de
socializagédo e compartilhamento isso exigia dele um comportamento que era novo, mas que no
meu entendimento n&o justificava reacdo tdo adversa. A mudanca foi gradativa e lenta, mas era
possivel perceber que os episodios de agressividade foram diminuindo e que ele foi se
integrando com os demais colegas ao longo do ano. Isso me remete ao pensamento de McLaren
(1997, p.249):

Os professores precisam entender como as experiéncias produzidas nos varios
dominios da vida cotidiana produzem, por sua vez, diferentes vozes que os alunos
empregam para dar sentido aos seus mundos e, consequentemente, a sua existéncia na
sociedade em geral. Naturalmente, nem todas as experiéncias dos alunos devem ser
igualmente apoiadas, uma vez que, sem divida, algumas delas se originardo de uma
forma acritica de categorizacdo e construgcdo social do mundo (racismo e sexismo
estereotipados, por exemplo). Os professores devem entender que as experiencias dos
estudantes originam-se de multiplos discursos e subjetividades, alguns dos quais
devem ser questionados mais criticamente que outros. Deste modo, é crucial que o0s
educadores considerem a questdo de como o mundo social é experenciado, mediado
e produzido pelos alunos. Uma falha neste ponto impedira ndo apenas que 0s
professores penetrem nas motivacGes, emocgdes e interesses que constituem a
singularidade da voz dos alunos, mas também dificultard a criacdo do préprio
momentum de aprendizagem.

Para mais, aprendi que era necessario registrar os bilhetes, tirar uma foto, além de
escrevé-los na agenda, porgue, alguns estudantes com medo da reacdo dos responsaveis ou por
vergonha perante a situacdo acabavam por arrancar a folha da agenda e por fora. Era o caso do
Miguel.

11/07/2018

Ontem o Miguel rasgou o cachecol de uma outra colega na sala e hoje rasgou o livro de um
colega. Ele ndo admite as coisas que faz e por vezes mente.

Atenciosamente,

Prof. Thiago

Anteriormente a esse meu aviso a professora de artes tambem enviou um bilhete. Ele

tentou esconder o bilhete da professora do seguinte modo: pegou o0 aviso impresso da festa
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julina e colou por cima de modo muito amador. Quando fui escrever o bilhete descobri, que ali
tinha algo estranho e ndo deu outra — era a tentativa de esconder o bilhete da professora de artes
(figura 53).

Figura 53 — Aviso da professora de artes para mae de estudante.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.

O Miguel ndo tinha o menor asseio pessoal e nem cuidado com colegas e seu material
escolar. O caderno e agenda estavam caindo aos pedagos, a roupa costuma estar suja e 0s
colegas reclamavam do seu odor. Acabei por adotar uma estratégia que aprendi com as outras
professoras: consegui um caderno para ele e 0 deixava no meu armario, quando precisava
utilizar ele pegava e devolvia, quando precisava levar para casa ele levava e no outro dia deixava
no armério. Durante as aulas ele costumava gritar e repetir sons de maneira irritante e reiterada,
riscar com o lapis ou pintar as atividades escolares dos colegas, cutucava 0s outros com o lapis,
beliscava, mordia e pegava no cabelo dos colegas. Com isso, 0s outros estudantes ndo queriam
sentar perto dele. Somado a outras coisas, isso 0 afastava do convivio com 0s outros colegas, ja
que era visivel a tentativa desastrada dele tentar se integrar com os pares e, COm 0 insucesso, 0
comportamento triste advindo dos dizeres “Odeio essa escola, ndo quero mais vir”. Ele entrou

na escola no final do primeiro bimestre vindo de outro estado com a mae e 0s irmédos. Nao
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aceitava ser chamado pelo seu nome, que era 0 mesmo do pai, apenas por um apelido. Dizia:
“esse ndo ¢ meu nome”. Na tentativa de compreender seus comportamentos e a influéncia do
historico familiar chamei a méae algumas vezes a escola com pouco sucesso. Depois de muitas
tentativas, ligaces e bilhetes incisivos ela compareceu apenas uma vez e depois ndo veio mais.
O estudante ndo apresentou significativo progresso nas interagdes com os colegas durante o ano
e, talvez, se houvesse maior participacdo dos responsaveis, no caso a mée ja que o pai morava
longe, poderiam haver mudancgas. Na Unica conversa que tive com a mée ela transpareceu
permissividade pelo seu discurso onde se colocava com certa isencao pela crianca — se prestava
a ele enquanto recurso para ele usar da maneira que achava melhor, ndo como um modelo ideal
a quem deveria espelhar, nem como agente responsavel por modificar o comportamento do
filho. Ela se justificou, falou bastante e chorou, disse que nao sabia mais o que fazer com ele e
0s irmaos e que, as vezes, chorava junto com eles. Isso, de certo modo, parecia refletir no
comportamento do seu filho e na sua necessidade de chamar atencdo. Dessa forma, orientamos
que ela deveria se apresentar como uma figura mais forte perante os filhos, de modo que, eles
sentissem seguranga em casa. Para mais, explicitamos que é necessario haver limites e cuidados
para o desenvolvimento saudavel da crianca. Depois disso, ndo houve mais participacdo efetiva
dela na escola.

Outro caso é do estudante Rafael que também comecou suas atividades mais tarde, no
segundo bimestre de 2018. Ele chegou na escola depois de ficar desde o comeco do ano sem
estudar, ou seja, um bimestre sem escola. Vinha a pé e voltava sozinho em uma distancia longa
que cobria, pela descricdo dele e do pai, mais de um quilébmetro. As ruas que davam acesso a
escola eram estreitas e movimentadas, mal havia espaco para 0s carros passarem. Em muitas
areas nao tinha calcada e era preciso que o pedestre andasse na pista dos carros. Eu achava o
trajeto que percorria da minha casa até a escola perigoso e ja escapei de alguns possiveis
atropelamentos e, por isso, imaginava como uma crian¢a pequena poderia percorrer semelhante
trajeto. Ele vinha com roupas grandes, velhas, sandalias de dedo e material escasso. Teve até
um episédio de sarna em que precisou ficar cerca de duas semanas em casa. No inicio
conseguimos que colegas da escola que iam embora com seus responsaveis e passassem pelo
mesmo trajeto o acompanhassem. No segundo semestre, devido a mudanga de endereco,
comecou a Vvir e ir de transporte escolar.

Quando Rafael chegou a escola ndo sabia escrever por inteiro o primeiro nome e nao
conhecia todas as letras do alfabeto. Para ele era dificil acompanhar a turma que ja estava
fazendo tarefas com certa autonomia. Ele foi bastante resistente em aprender, ndo gostava de

fazer as atividades na escola e pouco interagia com os colegas. Quando tentdvamos conversar,
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eu e a outra professora da turma, ele fazia cara de bravo e se comunicava com interjeicoes,
como se fosse um bebé. As vezes se atirava ao chio, sacudia os bragos e as pernas. Os pais
eram pobres e ele tinha outras duas irméds mais novas, uma bebé e outra que ndo tinha ainda
dois anos, que ficavam sob os cuidados da mée enquanto o pai trabalhava. Quem vinha a escola
quando solicitado era o pai. O pobre pai ndo tinha muito jeito em conversar com 0 menino e
reiterava dizendo em tom de ameaca que quem mandava na sala era o professor e a professora
e que ele deveria obedecer. Em casa o punha de castigo. No entanto, para minha frustracao este
foi um dos estudantes que nds ndo conseguimos mobilizar efetivamente para as atividades
pedagogicas que elabordvamos e ndo teve grande avancos no sistema de escrita e leitura. A
preocupacao enquanto professor era valorizar o seu repertorio cultural e colocar limites na
convivéncia com os outros colegas e conosco. Ele gostava muito de desenhar e o fazia muito
bem. Os super-herdis chamavam sua atencdo e ele fazia representacoes fidedignas dos desenhos
(figura 54).

Figura 54 — Desenho do Spider-Man feito pelo Rafael.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Continuo com o caso de um outro estudante que o pai e a mae tinham graves problemas.
O pai de Lucas havia machucado severamente a mdo durante o trabalho e estava na pericia ja
ha algum tempo. Sua mée tinha depressdo profunda e compareceu na escola somente uma vez.
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O menino era muito amado e protegido pelos pais, era tempordo, 0 mais novo da familia. Na
aula era sempre muito doce e gostava de estar presente. O pai costumava trazer e buscar o filho
e apresentava a porta da sala preocupacgdes com 0 processo de aprendizagem da escrita. Aqui
deixo claro que alguns pais acreditam que seus filhos irdo em poucos meses escrever e ler com
desenvoltura e além, com recursos que representem a maneira formal da norma culta
ortogréfica. Para mais, desvalorizam a propria cultura e esperam processos escolares
semelhantes aos que tiveram quando eram criancas. No caso desse pai e da mae da proxima
historia, por mais que se converse e elucide sobre o tempo de cada crianca, parece que esse
discurso ndo ressoa como algo significativo, porque ndo trata do que gostariam de ouvir.
Percebeu-se a medida que o0 ano ia avangando o menino ndo acompanhava o ritmo da maior
parte das criancas e apresentava alguns episodios de choro durante as aulas. Dizia que queria
ficar com a mée. No final das contas eu entendi que ele tinha medo de perder a mée. No ultimo
bimestre do ano Lucas partiu com 0s pais para outro estado para ficar junto com o resto da
familia, que ndo era de Santa Catarina, de modo que o tratamento de depressdo da mae, que
havia piorado muito, tivesse sucesso.

Continuo com a historia de Rebeca e sua mée. Esse foi um dos casos que mais me
mobilizou enquanto professor, visto que, me sentia desafiado pela mée. Os cabelos escuros e
compridos das duas ja me transmitiram inicialmente a mensagem a algum tipo de apego
religioso. Os pais eram pobres e, pelo fato dele trabalhar, geralmente a mée trazia e buscava e
menina na maior parte dos dias. Sempre preocupada me perguntava na entrada ou saida da aula
“Como a Rebeca esta?”. Respondia: “A menina esti bem, gosta de participar das aulas e fazer
as atividades”. No entanto, a mée ndo parecia satisfeita com minhas respostas e com a
abordagem pedagdgica que tinha com sua filha. Ela faz parte da ala dos pais que querem
resultados imediatos com seus filhos. Um certo dia, ainda no primeiro bimestre, ela me
interrogou: “Porque ela ainda ndo estd usando o livro escolar? A professora da tarde ja esta
usando o livro com os alunos. Acho que vou passar ela para a turma da tarde”. Eu respondi:
“Ainda ndo é tempo de utilizar o livro didatico, porque estdo aprendendo outros conceitos
importantes, mas irei utiliza-lo futuramente. Mesmo assim, se a senhora quiser mudar a sua
filha de turma, por favor, entre em contato com a dire¢ado”.

Me parecia que ali muita coisa a incomodava — o fato de que eu ndo seguia as cartilhas
e preceitos de uma educacdo tradicional e, um ponto precioso que sentia mais forte
principalmente com ela, mas que podia perceber inicialmente com outros pais, o fato de eu ser
homem e ter os cabelos coloridos. Eu ndo era o estereotipo da professora da escola que talvez

circule no imaginario social, muito da reproducdo daquilo que os pais tiveram durante sua
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infancia. Mas digo que com 0s outros responsaveis, passado, 0 primeiro impacto as coisas
fluiram muito bem e, com ela, isso precisou de um pouco mais tempo.

O ar da cobranca pairava no ar sobre mim, comecei a evitar falar com ela a porta, porque
também tinha meus incdmodos. A menina ndo participou da pré-escola e chegou nas aulas com
uma escrita pré-silabica composta por rabiscos e pseudo-letras e ao final do ano ja conseguia
escrever algumas palavras e fazer suas primeiras leituras. Todavia, percebi ao longo do ano que
todo o zelo e preocupacdo desenhados até ali com a filha poderiam também ser meros rabiscos.
Os episddios de piolho eram reincidentes na estudante, até descobrir, por uma das maes de outro
estudante, que ela, a mée, tambem tinha piolho. A menina tinha outra mania — pegava as coisas
que ndo eram dela em sala e levava para casa. Ao comunicar a mae sobre essas coisas ela ficou
visivelmente constrangida com o assunto, a voz trémula e a face decomposta. Ela disse com
espanto que ia resolver os problemas. Depois desses episodios senti que sua armadura havia
sido desfeita comigo. No Ultimo dia de aula ela me pediu desculpas por alguma eventual
grosseria que poderia ter dito e agradeceu pelo meu cuidado e aprendizado que sua filha havia
construido durante o ano.

Por fim, trago a histéria do Jodo. Ele tinha a familia participativa — sempre presentes
nos eventos da escola, auxiliavam nas tarefas de casa e perguntavam como podiam ajudar o
filho no processo de alfabetizagdo num dialogo propositivo comigo. Os pais também estavam
ansiosos para que o menino aprendesse a escrever e ler logo, no entanto, em uma das conversas
com a mae disse “Eles ainda sdo muito pequenos, entram mais cedo na escola, precisam
aprender de uma maneira que faca sentido, seja ludica e prazerosa. Entdo leia com ele textos
variados em casa, 0 estimule a escrever quando ele tiver vontade, mas sem cobrangas. No tempo
certo ele vai escrever e ler com autonomia”. Desse modo foi, e 0 menino que chegou na escola
com escrita pré-silabica com quantidade constante e repertorio variado de letras no final do
segundo bimestre ja conseguia ler e escrever alfabeticamente. O apoio dos pais, o carinho, 0
zelo e o auxilio parecem fazer diferenca no aprendizado dos filhos.

O menino sempre vinha arrumado para sala — o cabelo estruturado em gel com um topete
a frente que o deixava com os fios espetados. A fala dele era mansa e as vezes chorava quando
ndo conseguia realizar algum tipo de atividade, sempre de maneira introspectiva. 1sso
conseguimos melhorar durante o0 ano em um trabalho conjunto com os pais. Um dia, na hora do
intervalo, estava sentado na sala dos professores fazendo meu lanche e conversando com meus
colegas quando alguém bate a porta, era um estudante mais velho: “Um aluno se machucou no
patio”. Imediatamente disse: “Ndo me diga que ¢ alguém do primeiro ano?”. Ele respondeu:

“Sim!”. Larguei o que tinha nas m&os e sai da sala as pressas. Quando vi a cena estava 0 Jodo
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sentado no banco ao lado da sala dos professores banhado em sangue na cabeca, pescoco,
ombros e pernas. Entrei em desespero por dois motivos: era muito sangue e eu passo mal ao ver
sangue, tenho verdadeiro horror. Respirei fundo, evitei olhar para o sangue, e levei ele para a
secretaria escolar. La a secretaria ligou para a mae o vir buscar enquanto eu o acalmava, me
acalmava na verdade, e limpava o sangue que havia escorrido nas pernas com uma bucha e
alcool. O pétio da escola era pequeno e no intervalo eram cerca de cem criangas correndo de
um lado ao outro, ndo de outra, ele de uma cabecada em outra crianca e abriu um corte na
cabeca. O menino estava calmo sentado como se nada houvesse acontecido. Ao chegar na
escola a mée téo calma quanto disse: “Esta tudo bem, vou levar ele no postinho, esse tipo de
coisa acontece”. No outro dia ele apareceu na escola com alguns pontos na cabeca e estava tudo

bem.

7.4.6 Epilogo

Ao final do ano letivo foi possivel perceber como as criangas se desenvolveram a medida
do tempo, o quanto nossos lacos afetivos se alicercaram e o quéo enriquecedor foi 0 processo
de ensino e de aprendizagem. O ambiente criado na sala de aula, por ter sido onde ocorreu a
maior parte do convivio, foi de didlogo no sentido mais dialético possivel. Os estudantes podiam
contar suas historias e transitar livremente sempre com o preceito do respeito mutuo
estabelecido nos nossos combinados. Pela carateristica dialética, nem sempre foram flores, por
vezes nos desentendiamos, algumas criancas brigavam entre si e, poucas vezes, me lembro de
duas, fiquei realmente bravo com a turma.

Segundo Freire (2011) na alfabetizacdo emancipadora existem as consciéncias
individuais e coletivas que colocam a subjetividade em evidéncia e possibilitam o

reconhecimento das tensoes:

[...] o papel mais importante da pedagogia critica ndo é terminar com as tensbes. O
papel mais importante da pedagogia critica é levar os alunos a reconhecer as diversas
tensOes e habilita-los a lidar com elas eficientemente. Tentar negar essas tensdes acaba
por negar o proprio papel da subjetividade. A negacédo da tenséo significa a ilusdo de
ter superado essas tensBes quando, na verdade, elas estdo apenas ocultas. (FREIRE,
2011, p.82)

Por conseguinte, na sala de aula as criangas tinham o pleno direito de se expressarem
em continuidade aquilo que a Educacao Infantil consegue fazer de maneira primorosa. As

tensbes conseguiam caminhar em equilibrio, por vezes desandavam, mas as criancas se
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respeitavam e as brigas geralmente eram por conta do controle da minha aten¢do ou no
compartilhamento de algum material/atividade. Trago paralelo aqui uma constatagdo em
relacdo a turma de primeiro ano vespertino que assumi a tarde nos dois ultimos bimestres.
Apesar de ser considerada uma “boa turma” quando foram submetidos & mesma autonomia e
liberdade que a turma da manha emanaram problemas sociais — as subjetividades vieram a tona
e com isso brigas, bullying e sexismo. A constatacdo veio logo na primeira semana comigo e
com as professoras de artes e de educacao fisica. Vigotski (2008, p.28-29) faz uma comparacgéo
entre os estudos de Stern e Piaget que podem mostrar indicativos nessa correlacdo que

percebemos entre as duas turmas.

As uniformidades de desenvolvimento estabelecidas por Piaget aplicam-se ao meio
dado, nas condigdes em que Piaget realizou seu estudo. N&o sdo leis da natureza, mas
sim leis histdrica e socialmente determinadas. Piaget ja foi criticado por Stern por ndo
ter dado a devida importancia a situacéo social e ao meio. O fato de a fala ser mais
egocéntrica ou mais social depende ndo sé da idade da crianga, mas também das
condicBes que a cercam. Piaget observou criangas brincando juntas em um
determinado jardim de inféncia, e seus coeficientes sdo validos apenas para esse meio
infantil especifico. Quando a atividade das criangas limita-se exclusivamente aos
brinquedos, é acompanhada por um elevado grau de solildquios. Stern mostra que nos
jardins de infancia alemé&es, onde havia mais atividade em grupo, o coeficiente de
egocentrismo era um tanto menor, e que em casa a fala das criangas tende a ser
predominantemente social desde muito cedo. [...]

Talvez, o que tenha sido observado por nds professores durante a minha ida também
para a turma da tarde caminhe no sentido do observado por Stern — uma outra préatica
pedagogica que viabiliza o trabalho direto em grupos, que necessita de negociacdes a todo
tempo, que implica que criangas diferentes se relacionem para além daquelas de costume e
ocasido. Destarte, cria conflitos decorrentes das novas formas de interacéo.

Né&o havia como néo falar dessas duas turmas, ja que, pela licenca da professora da tarde,
acabei por assumir também outra turma. Portanto, trago um ponto que preciso deixar claro: o
qudo cansativo, para ndo utilizar o termo desgastante, € lecionar de maneira ininterrupta em
duas turmas por quarenta horas semanais — algo que os professores substitutos passam. Ainda
bem que isso ocorreu somente nos Ultimos dois bimestres, pois se fosse 0 ano todo ndo sei se
teria condicOes fisicas e mentais de aguentar. Adiciono aqui que 0 cansago nao era s6 meu, era
das criancas também. O ano letivo comega com toda energia e no segundo semestre a escola
como um todo sofre um revés. Antes de continuar com essa explicagdo farei um adendo no
préximo paréagrafo.

Quando prestei 0 processo seletivo para professor substituto estava ansioso por

conseguir lecionar numa turma de primeiro ano com o objetivo de realizar a pesquisa de
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doutorado. Por ter ficado bem posicionado na prova estava esperan¢oso — além da turma
desejada ainda pretendia que fosse em alguma escola perto da minha residéncia. No dia da
escolha da vaga fui chamado pela comissdo do processo seletivo e para minha surpresa a
maioria das vagas para professor substituto eram nos primeiros anos. Fiquei bastante feliz com
a oportunidade. Quando comecei a trabalhar entendi o que ocorria: as professoras ndo queriam
pegar as turmas dos menores pelo fato deles serem mais dependentes e da gama de materiais
que € necessario preparar para/com eles. Ou seja, parece que trabalhar com 0s primeiros anos
exige mais do professor.

Devido ao fato de as mesas serem baixas e da necessidade do professor alfabetizador,
ainda mais o que trabalha na perspectiva histérico-cultural, realizar as media¢fes costuma-se
estar sempre junto aos estudantes. No principio cuida-se da postura para que as costas nao sejam
prejudicadas, mas isso € s6 no principio mesmo. Depois com a rotina e toda efervescéncia que
é trabalhar com criancas pequenas, na valorizacdo da escrita e da leitura de seus textos
espontaneos, comegam as dores lombares, que depois se estendem para o tdrax e pescoco.
Como o resultado da minha despreocupacdo com os indicios, que s6 pioravam a medida que o
ano avancava, tive que tirar uma licenca de quinze dias, justamente nas duas Ultimas e esperadas
semanas de aulas do ano. Irei Ihes contar o caso e entenderdo ao final do capitulo a importancia
que atribuo a este fato.

As semanas de festividade na escola costumam ser cheias de alegria. O final de ano é
envolve ainda mais emotividade, porque representa o fechamento de um ciclo. Estava radiante
nas decoracdes da porta, um grande Papai Noel, e quase a terminar a arvore, que construimos
com material reciclavel junto com a professora de artes. Enquanto conciliava isso com algumas
outras atividades junto aos estudantes o ar condicionado da sala resolveu verter dgua pela saida
de ar e, por estar em cima dos livros, molhou tudo ao redor. Sai da sala para ver o que era.
Resolvido o problema sequei o chdo da sala com um pano e retirei os livros molhados da estante
e continuei a atender os estudantes a mesa. Era inicio da manhd ainda. Quando me debrucei
sobre a mesa de uma estudante senti uma contracdo nas costas, era algo comum que ja sentia
ha alguns meses. Me recostei na parede lateral certo que iria passar como nas outras vezes.
Alguns segundos depois continuei e fui atender outra estudante. Quando me curvei a sua mesa
senti uma fisgada mais forte. Me afastei e tentei ir até a mesa do professor sentar na cadeira e
ndo obtive sucesso. A dor era tanta que me paralisou. Acabei por parar no chdo e dali ndo
consegui me mover mais. Com a ajuda da outra professora que trabalhava comigo em sala me
posicionei de arrasto sobre a minha cadeira, que tinha rodinhas, numa posicao desconfortavel,

jaque ndo conseguia flexionar a coluna. Mantive a calma, achei que aquilo ia melhorar e apesar
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da imensa dor ndo queria preocupar as criangas. Continuei, apesar da dor, a atender os
estudantes que traziam seus textos até mim para que eu os ajudasse. Depois de fatidicos vinte
minutos e de verificar que dali ndo ia conseguir sair e, portanto, ndo iria melhorar de maneira
alguma tivemos que pedir ajuda. Com a ajuda das outras professoras e da minha mée, que
compareceu prontamente a escola, fui empurrado em cima da minha cativa cadeira com rodas,
visto que, ndo conseguia caminhar e nem ficar em pé, até o carro.

No dia do ocorrido o sentimento que mantive foi de profunda tristeza. Quando entrei no
automovel em direcdo ao ortopedista ndo consegui segurar por mais tempo as emocdes e choreli
envergonhado. Haviam ali sentimentos que iam desde da humilha¢do com a situacéo até a
impoténcia. Pensava na valorizacdo que nos professores temos perante a sociedade apesar de
toda a dedicacdo. Descobri com exames que desenvolvi nesse periodo um esforco cronico
excessivo que atingiu de forma aguda a musculatura lombar e, portanto, somente infiltracdes
com antibidticos e longo descanso resolveriam. Ademais, desenvolvi durante o ano bronquite
impulsionada pelo o estresse e as constantes reformas na escola que faziam com que o ar, que
circulava no espaco, estivesse sempre empoeirado. Mas nisso e em outros pontos ndo darei
grandes explicacdes.

Penso que o que foi dito até aqui seja o suficiente para a reflexao sobre as condi¢des do
trabalho docente no Brasil. Infelizmente, as perspectivas ndo sdo nada boas para nds. Com a
precarizacdo do trabalho, corte da hora atividade, jornadas longas (que para alguns professores
tomam os trés turnos do dia), recursos materiais escassos, condi¢des insalubres fica impossivel
desenvolver nossa atividade em toda sua plenitude. Giroux (2011, p. 73-74) tece um comentario

sobre os professores que, apesar de falar dos norte-americanos, se ajusta perfeitamente aqui:

Atualmente, nos Estados Unidos, os professores ndo sé estdo sofrendo a investida da
nova direita e do governo federal, como ainda trabalham sob condices recheadas, de
maneira esmagadora, de coer¢des organizacionais e condi¢des ideoldgicas que ndo
Ihes ddo um minimo espago para o trabalho coletivo e para atividades criticas. Sua
carga horaria é grande demais, geralmente estdo isolados em estruturas celulares e tém
pouca oportunidade de trabalhar coletivamente com seus pares. Além disso, sdo
impedidos de exercer seu proprio conhecimento relativo a sele¢do, organizagdo e
distribuicdo de materiais de ensino. Mais ainda, os professores atuam muitas vezes
sob condic¢des de trabalho degradantes e opressivas.

O autor propde que a natureza do nosso trabalho seja redefinida para que sejamos de
fato concebidos como intelectuais transformadores. O que me deixou contente, com exce¢do
desses infelizes fatos, foi que pude comparecer ao ultimo dia de aula (dia 06), e na festa de

encerramento (dia 07), em dezembro.
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8. PEDAGOGIA DA EDUCOMUNICACAO E PEDAGOGIA NA
EDUCOMUNICACAO

Nesta tese a principio a preocupacdo estava pautada em se pensar e se desenvolver uma
Prética Pedagdgica Educomunicativa (PPE) nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, a partir
disso, gerar e ampliar as discussdes e conceitos sobre o processo de alfabetizacdo e suas
caracteristicas linguisticas com a abordagem da Educomunicagdo. Percebemos num primeiro
momento uma profuséo de termos acerca da alfabetizacéo, letramento, literacia e todas as suas
possiveis interfaces com a cultura digital. Compreendemos 0s termos, tragcamos um
direcionamento e conseguimos nos guiar dentro dele ao entender de fato a nossa preocupacéo
nesta tese — a perspectiva linguistica que tomava conta de todo ato educomunicativo em uma
PPE. Notamos, entdo, que haviam as chamadas “madltiplas linguagens” que, sem duvidas, séo
fator sine qua nom na PPE. No entanto, para nds este termo € redundante j& que “linguagens”
envolve todas as percepcdes signicas verbais e ndo verbais no processo de interacdo discursiva
que pode ocorrer mediada por humanos e/ou ndo-humanos. Ela ocorre dentro de uma realidade
concreta de lingua-discurso e os enunciados sdo a sua representacdo pulverizada concreta na
préatica educativa diante da compreensdo ativa e dialégica dos sujeitos. No entanto, cabe
destacar, que o termo “multiplas linguagens” em uma revisao sistematica realizada por nds no
Banco de Teses e Dissertacdes, revelou outros autores e perspectivas tedricas preocupadas com
a sua consolidacdo. Isso tem o seu imenso sentido nas areas que lidam com o (pés)digital na
Educacédo — o privilégio que a linguagem verbal ocupa e, consequentemente os seus meios de
comunicacdo com base na escrita alfabética nas praticas educativas em geral mesmo na
atualidade. Ou seja, notamos que este refor¢o do termo “multiplas linguagens” vem para firmar
a necessidade de nos aprofundarmos na compreensdo do termo “linguagens” como um todo
complexo.

Continuamos nossos estudos tedricos e aprofundamo-nos nos conceitos. A vista disso,
guando a tese j& havia cumprido com seus objetivos iniciais e apresentado as sensibilidades
presentes na PPE dos anos iniciais do Ensino Fundamental inferimos que o nosso grupo de
pesquisa, pioneiro nos estudos da Educomunicacdo com enfoque na perspectiva educativa, ja
vinha ha longo tempo, desde 2009 e posteriormente com os coléquios de Educomunicacéo, a
medir esfor¢os para que esse campo de conhecimento ganhasse forca na Educacdo Bésica e
Superior. A nossa preocupacao é académica, porém ndo ocorre em sobremaneira desligada da

pratica educativa. As pesquisas de campo, a pesquisa-acao, grupo focal, entre outras, revelam
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0 carater eminentemente tedrico-pratico das nossas a¢Ges e comunicacdes educativas. A
principio tivemos estudos que apresentaram énfase em caracteristicas qualitativas e
quantitativas das TIC, preocupacfes com as bibliotecas escolares, formacao de professores,
teoria ator-rede e a criacdo de conceitos como: ecossistemas educomunicativos e a Pratica
Pedagdgica Educomunicativa (PPE). Todo esse contributo foi fundamental para embasar
estudos futuros e aprimorar a noc¢ao da Pedagogia na Educomunicacao.

Em uma primeira revisao dos trabalhos do Programa da Pos-Graduacdo em Educacao,
da Universidade do Estado de Santa Catarina, Vieira (2017) verificou que as pesquisas de sua
amostragem consideram as particularidades da contemporaneidade e, portanto, preocupam-se
com o uso pedagdgico dos recursos tecnoldgicos e midiaticos nos seus objetivos, contribuem
para uma pratica pedagdgica que amplie os ecossistemas comunicativos numa relacdo mais

ativa e critica dos sujeitos da escola diante das referéncias midiaticas que os envolvem.

8.1 O CONCEITO DE PEDAGOGIA DA EDUCOMUNICACAO

O conceito de Pedagogia da Educomunicagéo aparece no livro de Melech (2016, p. 21)
ao se referir das complexidades pedagogicas e politicas da Educacdo:

Entre essas &reas estd a Pedagogia da Educomunicacdo, conceito que exige
consideraveis esforgos para se entender os variados aspectos teéricos e, a partir dai,
materializar projetos midiatico-pedagogicos que objetivem a conquista de uma
educagdo mais humana, digna e democratica.

No entanto, apesar de entendermos ao que o autor se refere tal conceito ndo nos parece
conciso e elucidativo. A Educomunicacgdo, por ser um campo de estudos recentes, incorre o
risco de apresentar uma inflag&o de termos e, por consequéncia, a derivagdo semantica que leva
a mistura principalmente entre o Educacional e Comunicativo. Aqui cabe pensarmos na
conjuncao dos termos Pedagogia e Educomunicacdo que pode chegar a diferentes perspectivas.
Isso serd explicado no decorrer deste texto. A Pedagogia da Educomunicacdo é aqui
compreendida como todo o arcabouco organizacional das atividades e projetos
colaborativamente organizados nas mais diferentes areas do conhecimento com participacéo da
abordagem educomunicativa, ndo somente as pedagdgicas. E, portanto, area que comporta
caracteristicas multidisciplinares, pluridisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares das

diversas areas do conhecimento. Por exemplo, “Economia, Politica, Estética, Historia,
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Linguagens, entre outros saberes, compdem o campo. Cada um desses saberes dialoga com os
outros, e essa complexa intersecdo se coloca no centro das investigacdes desse campo”
(BACCEGA, 2009, p.23). Possibilita o trabalho nos mais variados setores que vado desde as
organizagOes formais e ndo-formais nas instituicGes educativas, empresas, centros culturais e
sociedade em geral com o desenvolvimento de praticas que garantam o direito a expressao e a
comunicacgéo dos sujeitos.

O campo da Educomunicacdo € chamado por Soares (2017, p. 14) de campo de

intervencao social:

O termo “Area de Intervencdo” foi agregado a estrutura conceitual da
Educomunicacdo ja na conclusdo da pesquisa do NCE/USP sobre a interface
Comunicacdo/Educagdo (1997- 1999). Em ultima andlise, foi a identificacdo de que
diferentes tipos de ag¢bes vinham sendo desenvolvidas a partir de referenciais e
metodologias semelhantes ou muito proximas entre si que possibilitou a identificacdo
e a sistematizacao de um novo campo de conhecimento e de préatica social, na América
Latina. As Areas de Intervencéo asseguram a especificidade e a diversidade do novo
campo frente a outras abordagens que buscam aproximar comunicagdo e educacao.

Porém, enquanto profissionais dedicados a Educacdo ndo nos € apropriado o termo
“interven¢do”. O dicionario Michaelis (2019) afirma que intervencéo é o ato de intervir, tomar
opinides, interferéncia do estado no dominio da economia, no sentido juridico é algo para evitar
a perturbacdo da ordem e violacGes e, no sentido médico, representa cirurgia. Tal definicdo nos
suscita uma acgdo verticalizada, algo imediato que carece de solucdo e necessita, assim, de um
grupo de especialistas legitimados burocraticamente com suas respostas e a¢Oes dispostos a
“intervir”. Defendemos o termo “interlocugdo” visto a partir do excerto de Martin-Barbero

(2014, p. 33):

A textura dialdgica se encontra tanto na textura do simbolo como na constituicio da
subjetividade: o eu so se torna real na reciprocidade da interlocugdo. Dialogar é
arriscar uma palavra ao encontro ndo de uma ressonéncia, de um eco de si mesma,
mas sim de outra palavra, da resposta de um outro. Dai que para fazer uma pergunta
necessito assumir um pronome (eu) ao qual responde um outro (tu) e conformar o nés
que faz possivel a comunicacdo. O didlogo se tece sobre uma base de pronomes
pessoais que formam a textura da intersubjetividade.

Para mais, ainda seguimos a definigéo da acdo docente de Cosme (2009) definida como
uma interlocugdo qualificada, uma vez que, € um equivoco circunscrever o exercicio da
influéncia educativa a instrucdo. Mais a frente retomaremos a esse conceito. Seguimos com as
areas de intervencdo definidas por Soares (2017) em que o campo da Educomunicacdo pode

ocorrer: 1*. A “Educa¢@o para a comunicagdo” considerada a mais antiga, identificada com
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programas formativos denominados como Leitura Critica da Comunicagéo, no Brasil; Media
Education, na Europa e Educacion en médios, na Ibero-América Latina); 2° a “Mediacao
Tecnoldgica na Educagdo”; 3% a “Gestdo da Comunicagdo nos Espacos Educativos”; 4% a
“Reflexdao Epistemologica sobre o Agir Educomunicativo™; 5°. as diferentes “Manifestagdes
das Artes”; 6. a “Pedagogia da Comunicagdo”, voltada para o agir comunicacional dialégico e
participativo, no espaco da didatica e das praticas de ensino; e a 7*. area da “Produgdo
Midiatica”, implementada na no ambito de atuagdo dos meios de comunicagao.

Nessas areas de atuacdo apresentadas pelo autor podemos conceber que a PPE pode
transitar em mais de uma delas. Faremos um adendo aqui para depois voltar no proximo
parédgrafo sobre a discussdo das areas da Educomunicacdo. Com a criagdo do curso superior de
Licenciatura em Educomunicacdo criado na Universidade de Sdo Paulo (USP) os caminhos no
campo de interlocucdo mudaram. Agora com o educomunicador, enquanto profissional
preparado especificamente para atuar em praticas educomunicativas, o campo definiu atuacoes,
segundo pégina do curso da ECA/USP (2019), no &mbito do magistério, consultoria e pesquisa.
O educomunicador € definido como um profissional que conhece suficientemente teorias e
praticas da educacdo e os modelos e procedimentos que envolvem o mundo de producéo
medidtica e das tecnologias para que possa exercer a docéncia e trabalhos de campo na interface
comunicagdo/educacdo (ECA/USP, 2019). O profissional licenciado educomunicador também
pode atuar na Educacdo Basica, no entanto, nds Pedagogos e demais licenciados que atuamos
nas redes de ensino formais ndao somos Educomunicadores — somos profissionais que
desenvolvem Praticas Pedagdgicas Educomunicativas. A nossa preocupacao se desenvolve
acerca de pensar as tecnologias e midias dentro da préatica que ja fazemos na perspectiva da
educomunicacdo, nossa preocupacdo é essencialmente pedagdgica. A compreensdo dessa
diferenca é importante ja que o campo da Educomunicacdo se desenvolveu e continua a crescer.

Retornemos aqui a discussdo sobre as areas de interlocucdo. Podemos conceber que a
Pedagogia da Educomunicagdo enquanto estrutura organizadora da conta de tais areas que se
organizam nos aspectos gerais da Educomunicacao na sociedade com suas atividades e projetos.
Apesar da Pedagogia aparecer, aqui entendida como superestrutura de organizagdo, as
atividades pedagogicas em si podem aparecer diluidas entre as areas elucidadas. Parece que a
divisdo foi feita para os educomunicadores atuarem e nos, demais licenciados, transitamos e
nos adaptamos como podemos. Isso, porém, ndo nos ajuda a entender com claridade o que
desenvolvemos na PPE e onde podemos compactar todas as nossas descobertas pedagdgicas
estudadas nos ultimos anos enquanto grupo de pesquisa da Educacao. Nesse sentido, propomos

que a “Pedagogia da Comunica¢do” seja adicionada a uma area maior, a nova 62 area, por nds
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intitulada, “Pedagogia na Educomunicagdo”. No préximo item passaremos a explicar do que se

trata.

8.2 PEDAGOGIA NA EDUCOMUNICACAO

A Pedagogia da Comunicacdo na area da comunicacdo € entendida como uma
formacéo necessaria para que o comunicador leve em consideracao o aspecto formativo da sua
formagéo profissional. O jornalista, por exemplo, tem uma responsabilidade social enquanto
educador, num sentido amplo, da sua préatica. Nesses termos, pode ser confundido com um
termo especifico da area do jornalismo, formacéo do jornalista, ndo tendo a amplitude que
desejamos atribuir ao termo. Assim, pode-se pensar no ensino da comunica¢do que, como
elucida Melo (2007), envolve os profissionais da comunicagéo social e pressupde trés blocos
cognitivos articulados: conceitos comunicacionais, processos midiaticos e conteudos culturais.
Tais dimensdes devem compor a grade curricular dos cursos de comunicacdo social com
“dialogo permanente entre a universidade, as industrias/servicos midiaticos e as corporacdes
profissionais” (MELO, 2007, p. 27).

Ao falar em Pedagogia da Comunicacdo Kaplun (2014, p. 59-60) afirma que o dialogo
entre educacdo e comunicacdo esta longe de ser fluido e frutifero: “O mais frequente tem sido
que a primeira (a educacdo) entendesse a segunda (a comunicacdo) em termos subsidiarios e
meramente instrumentais, concebendo-a tdo somente como veiculo multiplicador e distribuidor
dos conteudos que ela predetermina”. O autor continua seu pensamento ao falar dos termos
totalizantes que dizem que Educacdo e Comunicac¢ao sdo a mesma coisa ou entdo, que, educar
é comunicar, o que, no fim das contas, pode ser um perigo. Temos que concordar com o autor
nesta Ultima observacdo. No entanto, percebemos que os estudos ja avancaram a ponto de a
Educacdo perceber que a Comunicagdo é uma area que esta para além da instrumental ndo sendo
aceitavel esse posicionamento. A conjuncdo das areas em Educomunicacdo abriu novas
perspectivas desse entendimento: do dialogo, da comutacdo e da convergéncia de saberes. Os
profissionais assumem posturas diferentes, ha, por exemplo, o educomunicador e ha também,
para nés o professor que realiza a PPE. Eles podem trabalhar em conjunto, mas os professores
que concebem atividades e projetos com base na PPE tém autonomia, que lhe € concedida, pela

prépria profissdo docente.



230

Para explicar a Pedagogia da Comunicacdo Kaplun (2014) utiliza Freinet na construcao
de uma comunicacdo educativa. Kaplin (2014, p. 78) resume duas premissas basicas e eixos

principais que emergem dessa fecunda proposta:

1) A apropriacdo do conhecimento pelos alunos se catalisa quando eles sdo instituidos
e potencializados como emissores. Seu processo de aprendizagem é favorecido e
incrementado pela realizacdo de produtos comunicaveis e efetivamente comunicados;
2) Se educar for envolver em um processo de multiplas interagGes, um sistema sera
mais educativo quanto mais rica for a trama de fluxos comunicacionais que souber
abrir e por a disposicdo dos educandos.

Vamos ampliar essas premissas aqui. Os sujeitos da pratica educativa relacional
precisam ser mobilizados enquanto produtores de conhecimento ativo, critico, com sentido e
significado, para além da emissdo, de modo que a compreensdo ativa e dialdgica possibilite o
maior numero de significacbes possiveis entre eles. Pensar nas aprendizagens mediadas e
entranhadas em linguagens diversas da Educomunica¢do caminham para isso, pois os fluxos
comunicacionais mediados estardo com 0s sujeitos intencionalmente. Portanto, para nos a
Pedagogia na Educomunicacédo, além de dar conta e envolver os aspectos da Pedagogia da
Comunicacéo, nos aparece como a area que engloba aquilo que temos estudado em nosso grupo
e, compartilhado com outros, nos ultimos anos — 0s projetos e atividades pedagdgicas realizadas
por intermédio das Praticas Pedagogicas Educomunicativas (PPE) e os Ecossistemas
Educomunicativos. A Pedagogia aqui é entendida, inicialmente, no sentido que explica
Boutinet (2002, p.186) — como espago das instituicdes escolares de nossa cultura caracterizadas

pela organizacdo de suas estruturas relacionais e didaticas:

[...] a pedagogia quer ser uma pratica profissional com suas exigéncias, através da
qual o professor esforca-se para acomodar sua dupla relagdo aos aprendizes e a
didatica que supostamente ensina: trata-se de encontrar os meios adequados para levar
os alunos rumo a apropriacdo de um novo saber e rumo a realizagdo de novas
aprendizagens.

Portanto, a relagdo pedagdgica é o que impossibilita que as atividades de ensino e de
aprendizagem evoluam separadamente. O nosso campo de exceléncia enquanto
pesquisadores/professores sdo os centros de Educacdo Infantil, escolas, universidades ou
qualquer outra instituicdo que esteja ocupada com a educagdo formal. Os sujeitos envolvidos
fazem parte da comunidade escolar com destaque aos estudantes, professores, gestores
educacionais, pesquisadores, entre outros. Assim, esse macrocampo — Pedagogia na

Educomunicacéo — da conta de nossos estudos e também engloba conhecimentos da Pedagogia
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da Comunicacdo para as PPE, além do que, pode orientar o trabalho de outros profissionais e

educomunicadores que trabalham nas areas formais e ndo formais de ensino.

8.2.1 As Praticas Pedagdgicas Educomunicativas e as linguagens

O estudo de caso da PPE em uma turma de alfabetizacdo nesta tese ndo deve ser
encarado como pretenso guia, manual ou conjunto de diretrizes — seria um contraponto aos
préprios autores da area, além de se opor a forma como o texto foi apresentado. Nos sentimos

representados por Freire (2011, p.159-160) que afirma:

Essencialmente, os educadores devem trabalhar muito para que os educandos
assumam o papel de sujeitos cognoscentes e possam viver essa experiéncia de sujeitos.
Educadores e educandos ndo precisam fazer exatamente as mesmas coisas que eu fiz
para que tenham a experiencia de ser um sujeito. 1sso porque as diferencas culturais,
historicas, sociais, econdmicas e politicas que caracterizam, dois ou mais contextos
comecardo a desempenhar um papel na definicdo do relacionamento tenso entre
educador e educando, ou seja, 0s chamados valores de uma determinada sociedade.
Essa é a raz8o por que me recuso a escrever um manual de “como fazer”, ou a oferecer
uma receita de passo a passo.

Por conseguinte, tratamos como a elucidagdo de uma pratica emancipatéria numa
perspectiva historico-social da Pedagogia Critica a professores alfabetizadores e outros sujeitos
interessados na Educomunicacdo. Aqui consideramos 0 processo de alfabetizacdo na faceta
linguistica e, assim, como afirma Soares (2017b, p.49), “a aprendizagem da lingua escrita como
um sistema de representagdo ¢ um sistema notacional”. No entanto, 0 n0sso entendimento vai
além da aprendizagem da escrita, pois consideramos as formas de expressao verbal e ndo-verbal
nas quais a escrita pode fazer parte. O conceito apresentado pela autora, contudo, é importante
a medida que a crianca reconstrdi o processo de invencdo da linguagem como representacéo e
notacdo para que elas possam se servir desses elementos para compreender o processo de
construcdo e suas regras de produgdo. Nessa mesma direcdo pontua Ferreiro (1985) que coloca
o0 problema epistemoldgico central entre a natureza real e a da representagdo na compreensao
dos numeros e da linguagem.

Compreendido isso quando transpomos tais teorias para a Educomunicacdo na escola e
percebemos que ndo podemos tratar como fez Kapldn (2002) ao falar de codigos na
comunicagdo. Entendemos o que o autor se refere, mas por uma questdo conceitual se torna
preciso adequar os termos na inter-relagdo Educacdo e Comunicacgdo. Portanto, podemos ter
sistemas de representacdo perceptivos (semanticos) e sistemas de representagdo significativos

(interpretativos). O primeiro facilitaria a educomunicacdo na introducdo de termos, na
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adocdo/adaptacdo de outras linguagens com o esforco de facilitar o processo de ensino e
aprendizagem. O segundo, com seu respectivo planejamento pedagdgico ou projeto, ajudaria
na ordem logica dos signos, enunciados e discursos com o objetivo de favorecer a compreensao.

Ja nos Ecossistemas Educomunicativos acreditamos que devem ser pensados para que
criem e ampliem a convivéncia humana e agdo educomunicativa integrados. Devem favorecer
o dialogo social levando em conta as potencialidades educativas e comunicativas das
tecnologias e das midias. Por isso, na escola devemos pensar na configuracdo dos saberes e
narrativas que configurem a escrita, literatura, oralidade, musicalidade, visualidade,
plasticidade, corporeidade e digitalidade.

Quanto aos substratos constitutivos da Educomunicacdo percebemos a presenca da
alteridade (SCHAUN, 2002; LEVINAS, 2010) e da empatia (KAPLUN, 2002; BAKHTIN,
2011). Deste modo, podemos pensar em como esses conceitos podem se integrar para que as
relagbes humanas consigam ao mesmo tempo considerar o outro, langar sobre ele um olhar e,
também, tornar a experiéncia do outro mais significativa e prazerosa, ou em outras palavras, de
acordo com Diniz (2015), o “olhar” como paradigma da alteridade e o “interferir” como
paradigma da empatia. Acreditamos, portanto, que estes valores se beneficiam desses
fendmenos inter-humanos. Para Buber (2014, p.138) a “esfera do inter-humano € aquele do face
a face, do um-ao-outro; ¢ o seu desdobramento que chamamos de dialdgico”. Na posi¢ao do eu
deve-se encontrar recursos para o outro, estabelecer uma linguagem que possibilite ir além da
existéncia interior, entender o rosto como algo absoluto que esta presente na recusa de ser
contetdo (LEVINAS, 1980).

Enquanto para a andlise a linguagem é um sistema de signos, para aquele que fala a
linguagem ¢ uma mediag¢8o simbolica: “massa de signos dispostos no mundo para
exercer nele nossa interrogacdo” (Buber, 1968: 29). A dialética habita as
“protopalavras eu-tu” como eixo em torno do qual se realiza o encontro e a possessao,
a convivéncia e a organizacéo. Levinas, por sua parte, oferece uma reflexdo sobre os
dinamismos da comunicagdo humana a partir da apari¢do do outro como “rosto”
(Levinas, 1968: 82) que instaura a0 mesmo tempo a possibilidade de minha
interioridade e de minha abertura ao outro como questionamento de meus poderes. E
na comunicacao que os homens assumem suas palavras fazendo implodir, a0 mesmo
tempo, o circulo da totalidade totalitaria e o da consciéncia solipsista. Dialogar é
descobrir na trama de nosso préprio ser a presenca dos lacos sociais que nos
sustentam. E lancar as bases para uma posse coletiva, comunitaria, do mundo. A
palavra ndo ¢ um mundo a parte, mas faz parte da praxis do homem: “a justi¢a ¢ o
direito a palavra”, pois € a possibilidade de ser sujeito em um mundo onde a linguagem
constitui o mais expressivo lugar do “nés”. (MARTIN-BARBERO, 2014, p. 33-34).

Assim, apresenta-se um ideal de rela¢fes na interlocucédo entre os sujeitos. Agora, com

alguns dos conceitos elaborados e reconstituidos de autores externos ao Educom Floripa
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podemos voltar aos principios da Prética Pedagogica Educomunicativa (PPE) construidos pelo
nosso grupo de pesquisa. Os principios apresentados por Souza (2017) serdo reconsiderados
com base na Educomunicacéo, linguistica e alfabetizacdo. Além do todo complexo do processo
educativo, podemos considerar que a PPE tem dois principios gerais com seus consequentes
subprincipios: considera a cultura (pés)digital nas préaticas socioculturais cotidianas e tem como
pressuposto o estabelecimento do Ecossistema Educomunicativo.

O primeiro principio considera a cultura (pos)digital nas praticas socioculturais
cotidianas com a (oni)presenca das midias e tecnologias desde a infancia como fator
constitutivo da individualidade e coletividade do ser humano. Isso implica que as praticas
pedagogicas sejam planejadas intencionalmente com, a partir e apesar de tal contexto de modo
a ampliar o repertdrio dos sujeitos. Cabe pensar aqui, como primeiro subprincipio, quais sao 0s
discursos e sensibilidades advindos ou ndo do (pds)digital que transitam nas praticas
pedagdgicas. E fundamental que os professores estejam atentos as vivéncias e (des)interesses
dos estudantes e que favorecam o manar desses aspectos. O segundo subprincipio, ligado ao
primeiro, trata da reflexdo dos sujeitos sobre os diferentes aspectos das linguagens e suas
correlagdes com o (pos)digital. Implica na abordagem dialética, critica e criativa do universo
atual comunicacional por meio de praticas fundamentadas em linguagens verbais e ndo verbais
que estimulem a (co)autoria. Deve-se ter claro nesse ponto o fundamental respeito e legitimacgéo
do universo dos sujeitos e das suas particularidades.

O segundo principio tem como pressuposto o estabelecimento do Ecossistema
Educomunicativo que implica, dessa forma, a criacdo e/ou ampliacdo de um ambiente de
interacbes comunicacionais aberto e democratico na Educacdo. Isso envolve pensar,
primeiramente, que as praticas pedagdgicas devem legitimar o dialogo por meio da op¢éo pelo
convivio humano. Logo, pensadas e planejadas de modo a promover a fomentar o encontro
consigo e com o outro a partir do processo dialdgico que envolve mediacgéo cultural, expresséo,
participacdo e colaboracdo entre os diversos sujeitos envolvidos no quefazer educativo. O
segundo ponto nos coloca a pensar sobre o uso pedagdgico intencional de recursos tecnolégicos
e midiaticos para além de incluir a qualquer custo a tecnologia ou midia em si, ou seja, importa
que a pratica pedagdgica seja intencionalmente planejada de modo a fomentar o dialogo, a
reflexdo e a vivéncia da fruicdo, da estética, da curiosidade e da criatividade. O terceiro aspecto
reflete a organizagdo do espacgo pedagogico que deve favorecer o encontro das pessoas atraves
do olhar, do acolhimento, do aconchego, do transito, do fluir dos corpos e do didlogo. Para isso
é imprescindivel: estabelecer estratégias de trabalho pessoais que envolvam diferentes

dindmicas de grupo a contar com as individuais, de pequenos e grandes grupos, as coletivas e
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as alternadas; espagos dindmicos mutaveis de acordo com o0s principios pedagdgicos das
atividades e os projetos desenvolvidos. Aqui cabe pensar na direcdo em que explica Freire
(2011, p.148-149):

Os educadores néo terdo éxito atuando sozinhos, tém de trabalhar em colaboracéo a
fim de serem bem-sucedidos na integracdo dos elementos culturais produzidos pelos
alunos [...]. Finalmente, esses educadores tém que inventar e criar métodos com os
quais utilizem ao maximo o espaco limitado de mudanca possivel que tém ao seu
dispor. Precisam utilizar o universo cultural de seus alunos como ponto de partida,
fazendo com que eles sejam capazes de reconhecer-se como possuidores de uma
identidade cultural especifica e importante. (FREIRE)

O professor na PPE é visto como um intelectual transformador capaz de exercer uma
autoridade emancipatoria no sentido do que explicam Giroux e McLaren (1986). Eles séo vistos
como interlocutores qualificados. Para Cosme (2015) o interlocutor qualificado é aquele
professor que estimula, negocia e cria condi¢cbes para que os alunos consigam adquirir
autonomia e sejam capazes de utilizar e recriar instrumentos, informac6es e procedimentos que
Ihes permitam pensar o mundo que os rodeia e agir eticamente congruentes com os valores
proprios de uma sociedade democrética.

Finalizamos este capitulo com o a contribuicdo de que para haver a Pedagogia da

Educomunicacao é preciso haver Pedagogia na Educomunicacao.
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9. LIBERDADE DA PALAVRA: EM DIRECAO AS CONSIDERACOES FINAIS

A palavra é o fendmeno ideoldgico par excellence.
Vol6chinov (2018, p.98).

A palavra é o material que “se pode explicar, da melhor forma possivel, as principais
formas ideolégicas da comunicagdo signica” (VOLOCHINOV, 2018, p. 99). A sua significaco
na interacdo discursiva possibilita a compreensdo ativa e dialdgica e, desta forma, espera-se
aqui despretensiosamente, que a lingua-discurso da tese tenha se constituido enquanto
possibilidade de (des)encontro com quem a lé. A liberdade da palavra procura neste capitulo
evidenciar esse ressoo. Elas transcorreram o texto de modo a intentar autonomia para instituir
seu campo, como afirma Huergo (2000, p.22-23), “libertando o fluxo de representagdes e
sonhos e pronunciando um mundo que ndo se apoia em nenhuma representacdo dada, mas de
um sonho comum”. Sonhos de diversos sujeitos e suas vozes, o retrato da complexidade das
ambiéncias e interacdes, e, a bruma educomunicativa reiterada com elas.

Como analise principio da liberdade da palavra torna-se necessario resgatar o inicio do
primeiro ano escolar. Os estudantes chegam &vidos pelo saber, cheios de perguntas e
inquietacOes. Para muitos deles, com destaque aos que ndo frequentaram a Educacgéo Infantil,
é um momento de descoberta e de socializacdo com diversos pares. A medida que o tempo
passa e vao avancando no sistema escolar se nota que o magico pelo saber decresce, as vozes
curiosas se aquietam e ha a impressdo de que aquilo que é dito na escola ja ndo ressoa mais
como algo novo. Para se opor a isso é preciso manter acesa a curiosidade dos que chegam aos
primeiros anos durante todo o resto da jornada escolar e académica. Ao se pensar nesse fim
devem ser incentivados a perguntar, a estranhar comportamentos que sdo cristalizados ao longo
de suas vidas e da cultura escolar. Segundo Freire (2011, p. 94) a subjetividade, a criatividade

e a davida precisam ser estimuladas:

Em primeiro lugar, eu diria que as escolas realmente ndo criam a subjetividade. A
subjetividade funciona dentro das escolas. As escolas podem reprimir, e de fato o
fazem, o desenvolvimento da subjetividade, como no caso da criatividade, por
exemplo. Uma pedagogia critica ndo deve reprimir a criatividade dos alunos (a
repressdo a criatividade vem sendo uma verdade no correr de toda histéria da
educagdo). A criatividade precisa ser estimulada, ndo sé no nivel de individualidade
num contexto social. Em vez de sufocar esse impeto de curiosidade, os educadores
deveriam estimular o arriscar-se, sem o qual ndo existe criatividade. Em vez de
reforcar as repeticbes puramente mecénicas de frases e de listas de fatos ou
acontecimentos, os educadores deveriam estimular os alunos a duvidar.
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Os professores devem aprender a propor didlogos em que as suas crengas e virtudes, por
mais que sejam bem-intencionadas, ndo sobreponham outras vozes na tentativa de colocar uma
moral que quando imposta engessa corpos e enunciagdes — cria-se uma cortina de fumaca em
que tudo pode parecer bem, mas ao menor sinal de instabilidade revelam-se félegos pungentes.
O referido aqui vai muito alem de se opor a modelos tradicionais de ensino e das tentativas
militarizantes, visto que, pode ocorrer em qualquer forma ou concepc¢do de ensino e de

aprendizagem até nas mais libertarias.

[...] o que de inicio parece ser uma intervengdo pedagdgica legitima da voz de uma
professora radical, acaba por solapar suas proprias convicgdes ideologicas, por ignorar
a relacdo complexa e fundamental entre ensino, aprendizagem e cultura dos alunos.
As melhores intencGes da professora sdo, desse modo, subvertidas pelo emprego de
uma pedagogia que participa exatamente da légica dominante que ela busca contestar
e destruir. O importante a reconhecer, neste caso, € que uma teoria radical da
alfabetizagdo precisa erguer-se sobre uma teoria dialética da voz e do empowerment.
No sentido mais geral, isso significa vincular as teorias de ensino e aprendizagem a
teorias mais amplas da ideologia da subjetividade. (GIROUX, 2011, p.64)

Portanto, € preciso considerar as diversas vozes que compdem o universo escolar — nelas
estudantes e professores precisam entrar em contato auténtico, composi¢do e 0posicéo,
(des)entendimento no ritmo dialético do cotidiano educacional. Os professores devem estar
conscientes que para criar um ambiente de comunicacdo emancipatorio é necessario saber o
que os estudantes pensam, seus preceitos e valores para que, a partir disso, possam trazer a roda
didlogos e estranhamentos a toda forma de sexismo, normatividade excludente, bullying,
agressoes verbais e fisicas. Giroux (2011) constata que uma pedagogia critica da alfabetizacdo
e da voz estd atenta aos discursos contraditorios dos estudantes e, por isso, estabelece as bases
para que essa experiéncia possa ser analisada com respeito as suas forcas e fraquezas.

No dialogo aberto e propositivo as tensdes dialéticas possibilitam a liberdade da palavra.
Por isso, 0s sujeitos do ato educativo no processo de alfabetizacdo devem ter o direto de se
expressarem e criarem a partir de linguagens considerando o contexto em que se inserem e para
além dele — é preciso ampliar o repertorio das criangas, e 0 nosso também, além de valorizar a
sua cultura. Por pensar assim, na PPE proposta as criancas podiam se expressar durante a
alfabetizagéo, no sentido alvitrado por Giroux (2011, p.49), com "uma infinidade de formas
discursivas e competéncias culturais que constroem e tornam disponiveis as diversas relacoes
e experiéncias que existem entre os educandos e o mundo”. Portanto, nos seus discursos a
cultura digital estava presente nas brincadeiras, atividades escritas e expressdes orais,
vestimentas, entre outros, como, por exemplo: os textos espontaneos nas atividades de escrita

e leitura; os celulares ora de brinquedo, ora os de verdade que funcionavam ou estavam
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avariados, ora os desenhos de celulares com direito a representacdes detalhadas das interfaces
e marcas (figura 55); as narrativas a partir do digital, com énfase em jogos e youtubers; 0s
desenhos dos personagens de jogos, animacdes e filmes; os jogos de cartas com personagens

diversos (figura 56); as vestimentas (figura 57); e os materiais escolares.

Figura 55 — Aparelhos celulares: brinquedo, desenhado e funcional.

Fonte: Imagem do autor, 2018.

Figura 56 — Cartas do Pokémon, do Ben 10 e do Clash Royale.
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Fonte: Imagem do autor, 201.
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Figura 57 — Vestimentas: traje da Moana, blusa da Branca de Neve e laco do Lucas Neto.
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Fonte: Imagem do autor, 2018.

Tais elementos fazem parte do universo da criangca contemporanea nas realidades
educativas analisadas, mesmo no caso de Portugal, que ndo se pretendia uma PPE. No entanto,
é importante notar que em Portugal os momentos de énfase em que as narrativas e construcoes
com o digital apareciam espontaneamente com diversidade se davam nos intervalos da hora da
merenda e interacdes no corredor e patio, para além da sala de aula.

Nota-se que a escola em que ocorreu a construcdo de uma PPE, no Brasil, havia espago
aberto para o didlogo com os estudantes e as tensdes do cotidiano escolar eram bem-vindas. As
vozes em suas linguagens tinham vez. Os processos de ensino e de aprendizagem ndo podiam
ocorrer desconexos um do outro, tensionavam entre as individualidades e as coletividades de

modo a emergir a subjetividade.

Assim, posso sentir 0s outros numa verdadeira situacdo de aprendizagem, em que o
objeto do conhecimento é realmente um objeto cognoscivel, em vez de uma coisa
possuida. Nessa situacdo, o objeto cognoscivel medeia 0s sujeitos cognoscentes, 0s
educadores e os educandos. E impossivel sentir e apreciar alguém nessa relagio
concreta, se o educador e o educando nada sabem um sobre o outro, e se ndo se
ensinam um ao outro. (FREIRE, 2011, p. 203)

Deste modo, aprendemos com os estudantes no social: o0 conhecimento precisa partir
dai. Para Freire (2011, p.226) o conhecer concentra-se nas expectativas e obstaculos com que
os estudantes encontram no processo de aprendizagem e os “educadores se esquecem, por

vezes, de reconhecer que ninguém passa de um lado da rua para o outro sem atravessa-la!
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Ninguém atinge o outro lado partindo do mesmo lado”. Essas questdes podem parecer um tanto
Obvias aqui, mas temos uma realidade educacional incégnita que direciona a prética de
professores que estabelecem metas ilusérias e, depois, aplicam avaliagdes descabidas — 0s
resultados s6 podem ser desastrosos. Ademais, se pensarmos nos discursos que circulam entre
o0s professores e os discursos que circulam entre os estudantes dos anos iniciais veremos uma
distancia que precisa de aproximagdes e estranhamentos. Com a PPE acreditamos no cruzar dos
discursos que abrem percursos das emergéncias e urgéncias da infancia. Isto posto, levamos em
conta o contexto das tecnologias e, por consequéncia, na contemporaneidade, as sensibilidades
relativas a cultura pos-digital.

Por mais que j& exista nos ltimos anos debates aprofundados sobre professores e cultura
digital ha uma certa recusa do estado, de professores e da direcdo a uma pratica com a tecnologia
para além do tecnicismo. Por vezes, nem o pobre tecnicismo resiste. Para mais, existe um
imaginério coletivo de que as tecnologias digitais ja sdo parte da vida das criancas, geracdo
digital, e para os adultos, principalmente os professores mais resistentes, trata-se de um desafio
— algo dificil ou distante de aprender e, portanto, entender como algo cultural. Precisamos
desconstruir essas ideias. Primeiro, porque o fato de as criangas serem consideradas nativas
digitais ndo implica que tenham compreens&o sobre tecnologia e muito menos uma visao critica.
O segundo motivo, os adultos menos imersos neste conceito tém total capacidade de se
alfabetizarem digitalmente com seus pares que incluem as criangas. Para isso ocorrer € preciso
escutar, travar didlogos atentos e abertos.

Ocorre que durante a pesquisa conheci alguns professores que pareciam ndo estar
dispostos a acompanharem o ritmo dos estudantes e do conhecimento — 0 que deveria ser
condicéo sine qua non a profissdo docente. Entendemos que as circunstancias de trabalho, por
vezes, alias, muitas vezes, ndo sdo as mais animadoras e salutares ao professor. Sem embargo,
vamos enfatizar que apesar delas precisamos, numa perspectiva critica, orientar as crian¢as a
reinventar o conhecimento e coletivamente transformarmos o mundo.

O estranhamento com o novo é natural tanto para as criangas quanto para nos professores
e isso faz parte, ou deveria fazer, da pratica pedagdgica. Para isso precisamos estar atentos aos
discursos. O professor cria momentos de didlogo informais para que as criangas possam falar
sobre elas e seus pares? Nos momentos de conversa que surgem aspectos da cultura digital o
professor se interessa sobre os assuntos, por exemplo, pergunta como se escreve o0 nome de
determinado jogo on-line e depois faz uma pesquisa em casa para saber mais? O professor pede
para as criangas fazerem pesquisas em livros, revistas, jornais, bibliotecas e bancos digitais fora

da escola? Quando os estudantes perguntam algo sobre uma rede social digital ou entdo
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mostram empolgadas um desenho que fizeram de um cartoon que acabou de estrear os
professores demonstram interesse? Quando ocorre determinado assunto que envolve aspectos
da seguranca on-line, cyberbullying, assédio virtual, sexting o professor sente-se seguro a
debater? Essas sdo somente algumas perguntas que nds professores ndo podemos nos distanciar
e negar. Para tanto, ndo precisamos nos tornar peritos em tecnologias e cultura digital, mas
precisamos nos informar, buscar conhecimentos e trabalhar a partir da nossa realidade cultural
sem o faz de conta pedagogico — em que o professor ensina o contetdo programatico oficial e

acredita que o resto ndo lhe faz conta.

[...] Igualmente importante é a necessidade de desenvolver, como pressuposto basico
da alfabetizacdo critica, o reconhecimento de que o conhecimento ndo se produz
unicamente nas cabecas dos peritos, dos especialistas em curriculos, dos
administradores escolares e dos professores. A producdo do conhecimento como
mencionamos anteriormente, € um ato relacional. Para os professores, isso significa
ser sensivel as atuais condicOes histéricas, sociais e culturais que contribuem para as
formas de conhecimento e de significado que os alunos trazem para a escola.
(GIROUX, 2011, p.56-57)

Assim, acreditamos que a PPE ofereca caminhos para que a alfabetizacdo critica com as
linguagens ocorra no contexto da cultura pés-digital. Para tanto, os professores assumem uma
“posi¢do cientifica que nao seja cientificista, uma posicao tecnoldgica, que nao seja tecnicista”
(FREIRE, 2011, p. 95). Devem estar dispostos a ndo impor suas certezas absolutas aos
estudantes, possibilitar a livre expressdo e entender que a tecnologia amplia o conhecimento do

mundo ao contrario de uma visédo tecnoldgica do mundo.
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10. CONSIDERACOES FINAIS: INACABADA VIAGEM

A ideia aqui ndo é apresentar as consideragdes finais como se elas fossem as fatais
conclusdes daquilo que foi escrito ou lido neste trabalho. Pretendemos pontuar por enquanto
uma viagem iniciada em que podemos iterativamente transitar algo que é imensuravel por
topografias que possibilitem ajustar a linguagem para que ela nos diga e represente
gradativamente mais o que faz.

Iniciaremos a viagem com as assercdes pontuadas no inicio deste trabalho. Percebemos
que a cultura digital influencia a construcdo social, politica e cultural dos sujeitos, e na escola
esta influéncia é manifestada por meio dos signos, discursos e sensibilidades. A cultura digital
esta presente nas praticas escolares dos anos iniciais da Educacdo Basica. Conforme discutimos
no capitulo 7.2 os professores portugueses e brasileiros expressaram preocupacao com isso e,
apesar de ndo saberem denominar corretamente o fendmeno, procuraram ao seu modo utilizar
dos recursos e ferramentas para deixar as aulas mais ludicas e interessantes com jogos, musicas,
filmes, documentarios e eventuais pesquisas na internet. Nao obstante, é preciso que avancemos
no sentido de perceber que as tecnologias e as midias sdo parte da nossa cultura. Visto que, o
uso meramente instrumental no desejo de deixar as coisas mais atrativas, pode causar a falsa
impressdo de que: “Estou a cumprir meu papel enquanto profissional que se preocupa com as
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao”. Serd isso mesmo? Lembro que quando era aluno
no ensino basico, ha 20 anos, ja faziamos pesquisa na internet. O fato é que as coisas tem
mudado muito depressa. A escola ainda ndo consegue acompanhar o ritmo das mudancas
sociais por uma série de motivos que envolvem espaco, infraestrutura, curriculo, formacdes de
professores e demais politicas publicas.

A segunda assercdo expressa que 0 processo de alfabetizacdo na PPE, em uma
concepcao sociocultural, favorece a criagdo/ampliacdo de um ambiente escolar significativo,
com sentido e plural. Com essa asser¢do percebemos que a construcdo de um ambiente com
sentido e plural na cultura pos-digital necessita além do respeito pelo repertério do estudante,
que envolve a valorizacao e reflexdo sobre o que ele (re)produz, de uma concepcao pedagdgica
aliada posta em pratica que dé conta dos conflitos cotidianos. Por vezes, por maior que seja a
boa vontade do professor, pela pressao das estruturas sociais e politicas, pelo comodismo diante
do poder que o desestabiliza e o coloca na zona de conforto, pela falta de conhecimento entre
como aplicar uma determinada concepcdo pedagdgica em pratica, ele pode acabar por ser
orientado a fazer outra coisa que nao é aquilo que diz. A concepcao sociocultural necessita que

0s sujeitos se inter-relacionem dialogicamente, com mediacgdes entre 0s sujeitos e 0s objetos de
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conhecimento. A pesquisa com a PPE demonstrou que 0s sujeitos conseguiram se expressar em
todos os espacos escolares com mais liberdade, autonomia e na diregcdo da atitude respeitosa
com o outro. Isso ndo quer dizer sobremaneira que ndo houve conflitos, pelo contréario. Os
conflitos existiram, mas puderam ser pensados e redimensionados a curto ou longo prazo a
partir da mediac&o dialogica. Nem todas as situagbes foram exitosas, pois seria necessario, em
alguns casos, tempo e comprometimento de todas as partes envolvidas.

Esta assercdo anterior se liga imediatamente com essa: a partir da mediacéo do professor
em uma PPE o ensino e a aprendizagem sdo beneficiados pela adogéo de estratégias verbais e
nédo-verbais com as quais 0s sujeitos podem tomar a palavra, nas perguntas e contribuigdes, de
maneira dialogica e respeitosa. Neste caso, pela percepcao da pedagogia critica, descobriu-se
que o professor precisa assumir o papel de intelectual transformador e apresentar uma postura
emancipatdria. Isso pode ser um lume inicial para que as PPE ajudem os estudantes no processo
de apropriacdo do conhecimento e superacdo das desigualdades sociais. Para comegarmos a
mudanga, enquanto intelectuais transformadores dentro daquilo que temos atualmente,
precisamos de maneira emancipatdria compreender o que as criangas trazem como referéncia
em suas vidas que passam também pelo digital: saberemos quais sdo 0s recursos e conteddos
que as criangas tém acesso nas midias eletrénicas e digitais. Por consequéncia, uma das atencdes
recaird para a classificacdo da indicacgdo etéria, para o marketing integrado e as relacGes sociais
que eles desenvolvem nesses meios. Assim, a educagdo deve caminhar para que ndo somente
as criancas, mas também ndés adultos, tenhamos uma consciéncia critica para que participemos
mais ativamente de maneira informada sobre a cultura pds-digital que nos cerca. Além de tudo,
a adocdo de estratégias verbais e ndo-verbais num amplo repertério € fundamental para que
ocorra 0 encontro entre os sujeitos do processo educativo.

Outro ponto fundamental que esta diretamente ligado a essa assercao e foi parte central
na pesquisa desta tese: que tipo de alfabetizacdo consideramos? Comecamos pela alfabetizacdo,
alfabetizacdo digital, passamos pelo letramento, multiplos letramentos, literacia, multiplas
literacias, maltiplas linguagens e, por fim, linguagens. O termo linguagens foi uma descoberta
importante que direcionou a fundamentacao teorica e pratica deste trabalho. A descoberta da
relevancia deste termo no processo de alfabetizacdo dentro da PPE fez com que entendéssemos
que as linguagens enquanto discurso refletem a realidade e seus enunciados. Por consequéncia,
néo cabe falar aqui em maultiplas linguagens, ja que o termo linguagens por si s6 da conta disso.
Quando nos referimos as linguagens incluimos o amplo espectro de manifestacdes humanas
dentro de um contexto sécio-histérico e cultural que é, portanto, mutavel. Consideramos

tambem que as linguagens em uma PPE na escola sdo beneficiadas pelas tecnologias e midias,



243

ja que, elas possibilitam a ampliacdo do repertdrio das criancas por meio de atividades de
expressdo e artisticas que reflitam critica e criativamente a condi¢cdo humana.

A ultima asserc¢do considera que a Educomunicacao na etapa da alfabetizagcdo, com base
na significacdo/acdo de investigadores e professores, ajuda no objetivo de fazer com que 0s
sujeitos se percebam como agentes de transformagdo no ecossistema educomunicativo local,
nacional e global. Esta assercdo tem o carater de trazer um fechamento para a viagem inacabada
de pensamentos. Logo, nosso interesse na tese circunda e avanca em torno das mudancas
possiveis com 0s sujeitos em relacdo as suas microrealidades e o impacto delas em outras.
Primeiramente, verificamos que as PPE transformaram a estrutura do ecossistema local a ponto
de fazer mudancas e desestabilizar outros sistemas, j& que um se relaciona com o outro. Os
didlogos e acBes com as PPE ndo ocorreram somente com professores e criangas, mas
envolveram a gestdo escolar, 0s responsaveis e a comunidade escolar. Isso foi revelado no
estranhamento inicial com a PPE que ocorreu devido a autonomia e liberdade que as criangas
tinham desde o inicio da jornada escolar. A gestdo escolar e alguns responsaveis apenas
conheciam uma pratica pedagdgica pautada em um trabalho mais técnico onde as criangas
tivessem contato com as produc@es escritas e orais de maneira mais instrumentalizada. No
entanto, mesmo alguns sujeitos com uma visdo um pouco mais critica, como a diretora, se
mostravam receosos com 0 que poderia ocorrer a partir da PPE e da possivel reacdo dos
responsaveis.

Consideramos, portanto, que o avanco deste trabalho vai em dire¢do a compreenséao da
alfabetizacdo na PPE em uma concepc¢éo sociocultural. Nesse sentido, se aproxima da criacdo
e ampliacdo de um ambiente escolar significativo em que 0s sujeitos se inter-relacionam
dialogicamente com mediacBes entre sujeitos e 0s objetos do conhecimento através das
linguagens. Por fim, ao longo da pesquisa identificamos que havia um descompasso teérico ao
discutirmos a inter-relacdo entre a Educacdo e a Comunicacdo, uma vez que, a producdo se
origina do campo da Comunicacdo. E neste interim, além das assercBes, achamos necessario
organizar epistemologicamente a PPE dentro da Educomunicacdo como grande area. A partir
deste descompasso, a area da Educacdo que, por vezes, nao € representada teoricamente dentro
do quadro da Educomunicac&o, serd representada a partir da Pedagogia na Educomunicagé&o.
Trata-se de um caminho epistemoldgico que absorve os fundamentos pedagogicos da
Educomunicacéo, e que envolve, portanto, aspectos tedricos da Comunicacédo e da Educacéo.
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APENDICE A — DECLARACAO DE CIENCIA DAS INSTITUICOES ENVOLVIDAS

UNIVERSIDADE ABERTA DE PORTUGAL
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E ENSINO A DISTANCIA
DIRECAO DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado Coordenador:

Meu nome é Thiago Reginaldo, aluno de doutoramento do Programa de P6s-Graduacéo
em Educacdo da Universidade Aberta de Portugal (UAb), orientado pelo Professor Dr. José
Antdénio Marques Moreira. Estou desenvolvendo a pesquisa intitulada: “Educomunica¢ao no
ciclo de alfabetizacdo”, que tem por objetivo compreender a Pratica Pedagdgica
Educomunicativa no Ciclo de Alfabetizacdo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Gostaria de visitar e observar as aulas do primeiro ciclo da escola ndo identificada — Porto,
no intuito de colocar as ideias da Pratica Pedag6gica Educomunicativa em movimento. Para
tanto preciso de autorizacdo para realizar registros durante as observacdes nas turmas do
primeiro ciclo, entre eles, estdo as fotografias das préaticas de docéncia em que é respeitado o
anonimato dos sujeitos envolvidos com edicdo das imagens de modo que ndo seja possivel
identificar suas caras.

Ao participar desta pesquisa a (a) Instituicdo (a) ndo tera nenhum gasto ou risco e
contribuird na perspectiva de promover a discussdo sobre o processo de alfabetizacdo e
letramento no 1° Ciclo do Ensino Baésico.

A instituicdo serd identificada na pesquisa, entretanto, as informacGes dos sujeitos
envolvidos permanecerao no anonimato de modo que os dados ficardo sob minha guarda e do
meu orientador sendo utilizados para fins cientificos. Caso sejam necessarios mais
esclarecimentos sinta-se a vontade para entrar em contato comigo ou meu orientador no
endereco, e-mail e telefone abaixo.

Nesses termos, tendo sido devidamente esclarecido (a), consinto livremente em
participar do estudo proposto e concordo com a divulgacgdo publica dos resultados.

Agradecemos a vossa participacao e colaboracao.

NOME DO PESQUISADOR PARA CONTATO: Thiago Reginaldo

NUMERO DO TELEFONE: (+351) 911859792

ENDERECO: Delegacédo do Porto - UAb. Rua do Amial, n°® 752. Codigo Postal: 4200-055.
E-MAIL: th.reginaldo@gmail.com

ASSINATURA DO PESQUISADOR:
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , autorizo a
realizacdo da pesquisa descrita acima. Declaro que fui informado (a) sobre todos os
procedimentos da pesquisa, que recebi de forma clara e objetiva todas as explicagbes
pertinentes, que os dados dos alunos e professores serdo mantidos sob sigilo e que os registros
serdo utilizados para fins cientificos.

Porto, 22/05/2017

Assinatura do responsavel pela instituicao

Confirmo ter dado todas as explicacGes ao (&) participante sobre 0s objetivos, o tipo e 0s riscos
inerentes ao estudo.

Assinatura do pesquisador

Assinatura do Professor Orientador
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APENCIDCE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE ABERTA DE PORTUGAL
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E ENSINO A DISTANCIA

UNVERSIDADE DIRECAO DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO

ADBERTA PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
www.uab.pt

O(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de doutorado
intitulada “Educomunicacéo no ciclo de alfabetizacdo”, que fara entrevista semiestruturada,
tendo como objetivo compreender a Pratica Pedagdgica Educomunicativa no Ciclo de
Alfabetizacdo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Meu nome € Thiago Reginaldo, aluno
de doutoramento do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Aberta de
Portugal (UAb), orientado pelo Professor Dr. José Antonio Marques Moreira.

A vossa participacdo ajudara a verificar o perfil da instituicdo escolar, o envolvimento
da comunidade, a participacdo em projetos, as formagdes continuadas, a presenca da cultura
digital, as préaticas pedagdgicas e 0 processo de alfabetizacdo e literacia. Ao participar desta
pesquisa o(a) senhor(a) ndo terd despesas e nem sera remunerado pela sua participagdo. Todas
as despesas decorrentes de sua participacao serdo ressarcidas. Em caso de danos, decorrentes
da pesquisa sera garantida a indenizacé&o.

Os riscos destes procedimentos sdo0 minimos ja que a pesquisa envolve observacoes,
entrevistas e analise de documentos.

O(a) senhor(a) podera se retirar do estudo a qualquer momento, sem qualquer tipo de
constrangimento.

Solicitamos a sua autorizacdo para 0 uso de seus dados para a producdo de artigos
técnicos e cientificos. A sua privacidade serd mantida através da ndo-identificacdo do seu nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que uma
delas ficard em poder do pesquisador e outra com o sujeito participante da pesquisa.

NOME DO PESQUISADOR PARA CONTATO: Thiago Reginaldo

NUMERO DO TELEFONE: (+351) 911859792

ENDERECO: Delegacédo do Porto - UAb. Rua do Amial, n°® 752. Codigo Postal: 4200-055.
E-MAIL: th.reginaldo@gmail.com

ASSINATURA DO PESQUISADOR:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de forma
clara e objetiva todas as explicacdes pertinentes ao projeto e, que todos 0s dados a meu respeito
serdo sigilosos. Eu compreendo que neste estudo, as medi¢cdes dos experimentos/procedimentos
de tratamento serdo feitas em mim, e que fui informado que posso me retirar do estudo a
qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Porto, [ /2017
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APENDICE C — DECLARACAO DE CIENCIA DAS INSTITUICOES ENVOLVIDAS

u UDE SC UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA
UNIVERSIDADE CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E EDUCACAO
DO ESTADO DE DIRECAO DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

'.1 SANTA CATARINA PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Com o objetivo de atender as exigéncias éticas de pesquisa 0s representantes legais das
instituigoes envolvidas no projeto de pesquisa intitulado “Educomunicacdo no ciclo de
alfabetiza¢do” declaram estarem cientes sobre seu desenvolvimento.

Palhoca, / /

Ass: Pesquisador Responsavel

Ass: Responsavel pela Instituicdo de origem

Nome: Ademilde Silveira Sartori

Cargo: Coordenadora do PPGE (Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo)
Instituicdo: UDESC (Universidade do Estado de Santa Catarina)

Numero de Telefone: (48)3664-8560

Ass: Responsavel de outra instituicdo

Nome:
Cargo:
Instituicdo:

NUmero de Telefone:
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APENCIDCE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

u UDE SC UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE CeNTRO DE CIENCIAS HUMANAS E EDUCACAO
DO ESTADO DE DIRECAO DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
. SANTA CATARINA PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

O(a) senhor(a) estd sendo convidado a participar de uma pesquisa de doutorado
intitulada “Educomunicacao no ciclo de alfabetizacdo”, que fara entrevista semiestruturada,
tendo como objetivo compreender a Pratica Pedagdgica Educomunicativa no Ciclo de
Alfabetizacdo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Meu nome é Thiago Reginaldo, aluno
de doutoramento do Programa de Péds-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC), orientado pela Professora Dra. Ademilde Silveira Sartori.

A vossa participacdo ajudard a verificar o perfil da instituicdo escolar, o envolvimento
da comunidade, a participacdo em projetos, as formacdes continuadas, a presenca da cultura
digital, as préaticas pedagdgicas e o processo de alfabetizacdo e literacia. Ao participar desta
pesquisa o(a) senhor(a) ndo tera despesas e nem serd remunerado pela sua participacdo. Todas
as despesas decorrentes de sua participacdo serdo ressarcidas. Em caso de danos, decorrentes
da pesquisa sera garantida a indenizacéo.

Os riscos destes procedimentos sdo minimos ja que a pesquisa envolve observagoes,
entrevistas e analise de documentos.

O(a) senhor(a) podera se retirar do estudo a qualquer momento, sem qualquer tipo de
constrangimento.

Solicitamos a sua autorizagdo para 0 uso de seus dados para a producdo de artigos
técnicos e cientificos. A sua privacidade serd mantida através da ndo-identificacdo do seu nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que uma
delas ficard em poder do pesquisador e outra com o sujeito participante da pesquisa.

NOME DO PESQUISADOR PARA CONTATO: Thiago Reginaldo

NUMERO DO TELEFONE: (48) 999146189

ENDERECO: Av. Me. Benvenuta, 2007 - Itacorubi, Floriandpolis - SC, 88035-001
E-MAIL: th.reginaldo@gmail.com

ASSINATURA DO PESQUISADOR:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de forma
clara e objetiva todas as explicacdes pertinentes ao projeto e, que todos 0s dados a meu respeito
serdo sigilosos. Eu compreendo que neste estudo, as medi¢des dos experimentos/procedimentos
de tratamento serdo feitas em mim, e que fui informado que posso me retirar do estudo a
qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Palhoca,  / /2018
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Questbes gerais

— Nome:

— Funcéo:

— Tempo de experiéncia:

— Idade:

— Formacao:

— Descricdo das atividades ou papel que desempenha:

Professores

— O que compreende como Educacao Escolar?

— Como ocorre a transi¢do do pré-escolar para o primeiro ano?

— Como decorre o processo de alfabetizagdo e letramento durante o periodo letivo? Qual
a evolucao dos alunos desde o inicio do periodo até o final?

— Como ocorre o planejamento e a avaliagdo?

— Tem clareza da concepc¢do de aprendizagem da escola que oferece suporte ao seu
trabalho? Segue ele? Quais autores/tedricos sustentam a sua pratica pedagdgica com 0s
alunos?

— Qual a influéncia das tecnologias, midias e da cultura digital no cotidiano escolar?
Existe preocupacdo disso no processo de alfabetizacdo e letramento? O que os alunos
trazem de referéncia? O que vocé trabalha acerca disso com eles? Recebe formagdes
nessa area?

— Como vocé definiria sua relacdo com alunos, pais, técnicos, professores e gestores?
Como decorre a gestao dos relacionamentos de conflitos com eles?

Gestores

— Numero de alunos.

— Clientela atendida e situacdo sociocultural. Como é a relacdo da escola com a
comunidade?

— Qual a concep¢do pedagogica da escola? Ela orienta a pratica pedagdgica dos
professores?

— Como se da a formacdo continuada dos professores?

— Qual a preocupacdo que existe em relacdo as tecnologias e midias na escola?
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APRENDICE F — ROTEIRO DE OBSERVACAO

Questado norteadora: quais indicios da cultura digital no processo de alfabetizagéo e letramento
nos anos iniciais?

A dindmica da sala de aula.

Os conteudos das varias disciplinas do curriculo.
A atuacdo da equipe técnica da escola.

A caracteristica dos alunos e professores.

Descritivo

Descrigdo dos sujeitos: aparéncia fisica, maneiras, vestimentas, falar e agir.
Reconstrucédo dos dialogos.

Descri¢do do local: infraestrutura, dispositivos tecnoldgicos e midiaticos.
Descricao de eventos especiais.

Descricdo de atividades e sequéncias.

Os comportamentos do observador.

oukrwnE

Reflexivo

Reflexdes analiticas

Reflexdes metodologicas

Dilemas éticos e conflitos

Mudangas nas perspectivas do observador.
Esclarecimentos necessarios.

agrwbdE
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ANEXOS
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ANEXO A — HIPOTESES

Pre-silébico

a. Pré-silabico, sem variacdes quantitativas ou qualitativas dentro da palavra e entre as palavras.
O aluno diferencia desenhos (que nao podem ser lidos) de “escritos” (que podem ser lidos),
mesmo que sejam compostos por grafismos, simbolos ou letras. A leitura que realiza do escrito
é sempre global, com o dedo deslizando por todo o registro escrito.

b. Pré-silabico com exigéncia minima de letras ou simbolos, com variag&o de caracteres dentro
da palavra, mas ndo entre as palavras. A leitura do escrito é sempre global, com o dedo
deslizando por todo o registro escrito.

c. Pré-sildbico com exigéncia minima de letras ou simbolos, com variacao de caracteres dentro
da palavra e entre as palavras (variacdo qualitativa intrafigural e interfigural). Neste nivel, o
aluno considera que coisas diferentes devem ser escritas de forma diferente. A leitura do escrito
continua global, com o dedo deslizando por todo o registro escrito.

Silabico

a. Silabico com letras ndo pertinentes ou sem valor sonoro convencional. Cada letra ou
simbolo corresponde a uma silaba falada, mas o que se escreve ainda ndo tem correspondéncia
com o som convencional daquela silaba. A leitura é silabada.

b. Silabico com vogais pertinentes ou com valor sonoro convencional de vogais. Cada letra
corresponde a uma silaba falada e o que se escreve tem correspondéncia com o0 som
convencional daquela silaba, representada pela vogal. A leitura é silabada.

c. Sildbico com consoantes pertinentes ou com valor sonoro convencional de consoantes.
Cada letra corresponde a uma silaba falada e o que se escreve tem correspondéncia com o som
convencional daquela silaba, representada pela consoante. A leitura é silabada.

d. Silabico com vogais e consoantes pertinentes. Cada letra corresponde a uma silaba falada
e 0 que se escreve tem correspondéncia com o som convencional daquela silaba, representada
ora pela vogal, ora pela consoante. A leitura € silabada.

Silébico-alfabética

a. Este nivel marca a transicdo do aluno da hipdtese silabica para a hipétese alfabética. Ora ele
escreve atribuindo a cada silaba uma letra, ora representando as unidades sonoras menores, 0s
fonemas.

Alfabético

a. Alfabético inicial. Neste estagio, o aluno ja compreendeu o sistema de escrita, entendendo
gue cada um dos caracteres da palavra corresponde a um valor sonoro menor do que a silaba.
Agora, falta-lhe dominar as convencdes ortograficas.

b. Alfabético. Neste estagio, o aluno ja compreendeu o sistema de escrita, entendendo que cada
um dos caracteres da palavra corresponde a um valor sonoro menor do que a silaba e também
domina as convencoes ortograficas.
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ALUNO(A):

PROFESSOR(A): THIAGO REGINALDO 1° ANO MATUTINO
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CONTEUDOS AVALIADOS

10
BIM

20
BIM

30
BIM

40
BIM

Respeita 0 material dos colegas e consegue trabalhar em
grupo

Realiza atividade em casa

Participa das aulas realizando as atividades propostas

Aplica as técnicas de higiene e as mantém (bucal, corporal e
ambiental)

Transmite recados e aviso com clareza

Escreve seu proprio nome

Reconhece as letras do alfabeto

Reconhece que a escrita representa a fala

Reconhece as silabas trabalhadas ao longo do bimestre

Escreve e Ié palavras e pequenas frases

Comunica-se por meio de gestos

Reconhece e nomeia as formas geomeétricas

Reconhece os niumeros trabalhados durante o bimestre

Realiza contagem conforme nimeros trabalhados ao longo do
bimestre

Relaciona nimero a quantidade

Resolve célculo de adicdo

Resolve célculo de subtracdo

Identifica unidade, dezena e centena

Repara objetivos por forma, cor, tamanho e espessura

Reconhece as partes do corpo e suas funcdes

Percebe os fendmenos naturais (quente, frio, dia, noite)

LEGENDA

Atingiu os Objetivos — AO
Atingiu Parcialmente — AP
N&o Atingiu — NA

Né&o Trabalhado - NT

Assinatura do Responsavel:
e 1°BIMESTRE:

e 2°BIMESTRE:

e 3°BIMESTRE:

o 4°BIMESTRE:
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ANEXO C - QUANDO A ESCOLA E DE VIDRO

Ruth Rocha

Naquele tempo eu até que achava natural que as coisas fossem daquele jeito.

Eu nem desconfiava que existissem lugares muito diferentes...

Eu ia para a escola todos os dias de manhd e quando chegava, logo, logo, eu tinha que
me meter no vidro.

E, no vidro!

Cada menino ou menina tinha um vidro e o vidro ndo dependia do tamanho de cada um,
néo!

O vidro dependia da classe em que a gente estudava.

Se vocé estava no primeiro ano ganhava um vidro de um tamanho.

Se vocé fosse do segundo ano seu vidro era um pouquinho maior.

E assim, os vidros iam crescendo a medida que vocé ia passando de ano.

Se ndo passasse de ano, era um horror.

Vocé tinha que usar 0 mesmo vidro do ano passado.

Coubesse ou nédo coubesse.

Alias nunca ninguém se preocupou em saber se a gente cabia nos vidros.

E pra falar a verdade, ninguém cabia direito.

Uns eram muito gordos, outros eram muito grandes, uns eram pequenos e ficavam
afundados no vidro, nem assim era confortavel.

Os muitos altos, de repente se esticavam e as tampas dos vidros saltavam longe, as vezes
até batiam no professor.

Ele ficava louco da vida e atarrachava a tampa com forca, que era pra ndo sair mais.

A gente ndo escutava direito o que os professores diziam, os professores ndo entendiam
0 que a gente falava...

As meninas ganhavam uns vidros menores que 0S meninos.

Ninguém queria saber se elas estavam crescendo depressa, se ndo cabiam nos vidros, se
respiravam direito...

A gente s6 podia respirar direito na hora do recreio ou na aula de educacao fisica.

Mas ai a gente ja estava desesperado, de tanto ficar preso e comecava a correr, a gritar,
a bater uns nos outros.

As meninas, coitadas, nem tiravam os vidros no recreio. E na aula de educacao fisica
elas ficavam atrapalhadas, ndo estavam acostumadas a ficarem livres, ndo tinham jeito nenhum
para Educacdo Fisica.

Dizem, nem sei se é verdade, que muitas meninas usavam vidros até em casa.

E alguns meninos também.

Estes eram 0s mais tristes de todos.

Nunca sabiam inventar brincadeiras, ndo davam risada a toa, uma tristeza!

Se a gente reclamava?

Alguns reclamavam.

E entdo os grandes diziam que sempre tinha sido assim; ia ser assim o resto da vida.

Uma professora, que eu tinha, dizia que ela sempre tinha usado vidro, até para dormir,
por isso € que ela tinha boa postura.

Uma vez um colega meu disse pra professora que existem lugares onde as escolas ndo
usam vidro nenhum, e as criancas podem crescer a vontade.

Entdo a professora respondeu que era mentira, que isso era conversa de comunistas. Ou
até coisa pior...
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Tinha menino que tinha até que sair da escola porque ndo havia jeito de se acomodar
nos vidros. E tinha uns que mesmo quando saiam dos vidros ficavam do mesmo jeitinho, meio
encolhidos, como se estivessem tdo acostumados que estranhavam sair dos vidros.

Mas uma vez veio para a minha escola um menino, que parece que era favelado, carente,
essas coisas que as pessoas dizem pra ndo dizer que é pobre.

Ai ndo tinha vidro pra botar esse menino.

Entdo os professores acharam que ndo fazia mal, ndo, ja que ele ndo pagava a escola
mesmo...

Entdo o Firuli, ele se chamava Firuli, comecgou a assistir as aulas sem estar dentro do
vidro.

O engracado é que o Firuli desenhava melhor que qualquer um, o Firuli respondia
perguntas mais depressa que 0s outros, o Firuli era muito mais engracado...

E os professores ndo gostavam nada disso...

Afinal, o Firuli podia ser um mau exemplo pra nés...

E n6s morriamos de inveja dele, que ficava no bem-bom, de perna esticada, quando
queria ele espreguicava, e até meio que gozava a cara da gente que vivia preso.

Entdo um dia um menino da minha classe falou que também néo ia entrar no vidro.

Dona Deméncia ficou furiosa, deu um coque nele e ele acabou tendo que se meter no
vidro, como qualquer um.

Mas no dia seguinte duas meninas resolveram que nao iam entrar no vidro também:

— Se Firuli pode porque é que nds ndo podemos?

Mas dona Deméncia néo era sopa.

Deu um croque em cada uma, e 1a se foram elas, cada uma pro seu vidro...

J& no outro dia a coisa tinha engrossado.

Ja tinha oito meninos que nao queriam saber de entrar nos vidros.

Dona Deméncia perdeu a paciéncia e mandou chamar seu Hermenegildo que era o
diretor 14 da escola.

Seu Hermenegildo chegou muito desconfiado:

— Aposto que essa rebelifo foi fomentada pelo Firuli. E um perigo esse tipo de
gente aqui na escola. Um perigo!

A gente ndo sabia o que € que queria dizer fomentada, mas entendeu muito bem que ele
estava falando mal do Firuli.

E seu Hermenegildo ndo conversou mais. Comegou a pegar 0S meninos um por um e
enfiar a forca dentro dos vidros.

Mas nos estdvamos loucos para sair também, e para cada um que ele conseguia enfiar
dentro do vidro — ja tinha dois fora.

E todo mundo comecou a correr do seu Hermenegildo, que era para ele ndo pegar a
gente e na correria comegamos a derrubar os vidros.

E quebramos um vidro, depois quebramos outro e outro mais e dona Deméncia ja estava
na janela gritando: —- SOCORRO! VANDALOS! BARBAROS!

(Pra ela barbaro era xingacao).

Chamem os Bombeiros, o Exército da Salvacdo, a Policia Feminina...

Os professores das outras classes mandaram cada um, um aluno para ver o que estava
acontecendo.

E quando os alunos voltaram e contaram a farra que estava na 62 série todo mundo ficou
assanhado e comecou a sair dos vidros.

Na pressa de sair comegaram a esbarrar uns nos outros e 0s vidros comegaram a cair e
a quebrar.

Foi um custo botar ordem na escola e o diretor achou melhor mandar todo mundo pra
casa, que era pra pensar num castigo bem grande, pro dia seguinte.
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Entédo eles descobriram que a maior parte dos vidros estava quebrada e que ia ficar muito
caro comprar aquela vidraria toda de novo.

Entdo diante disso seu Hermenegildo pensou um bocadinho, e comegou a contar pra
todo mundo que em outros lugares tinha umas escolas que ndo usavam vidro nem nada, e que
dava bem certo, as criangas gostavam muito mais.

E que de agora em diante ia ser assim: nada de vidro, cada um podia se esticar um
bocadinho, nédo precisava ficar duro nem nada, e que a escola agora ia se chamar Escola
Experimental.

Dona Deméncia, que apesar do nome néo era louca nem nada, ainda disse timidamente:

— Mas seu Hermenegildo, Escola Experimental ndo é bem isso...

Seu Hermenegildo nédo se perturbou:

— Néo tem importancia. A gente comeca experimentando isso. Depois a gente
experimenta outras coisas...

E foi assim que na minha terra comecaram a aparecer as Escolas Experimentais.

Depois aconteceram muitas coisas, que um dia eu ainda vou contar...
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