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RESUMO

O ensino e a aprendizagem do sistema de escrita alfabética (SEA) sdo um desafio vivenciado
pelos(as) alfabetizadores(as) e estudantes em turmas de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).
Esta pesquisa tem por objetivo compreender e analisar quais sdo as dificuldades apresentadas
pelos(as) alfabetizadores(as) da EJA no ensino das habilidades direcionadas a apropria¢do do
SEA. No enguadramento teorico desta pesquisa, priorizamos a abordagem de Soares (2009,
2018, 2020,) sobre a concepcéo de alfabetizacao e letramento. Sobre a apropriacdo do sistema
de escrita alfabética, nos referenciamos em Soares (2018, 2020) e Morais (2010, 2014). E, no
campo mais especifico da EJA, em: Albuquerque, Morais e Ferreira (2010); Souza e Ferreira
(2020); Leal e Morais (2010); Freitas, Ribeiro e Moura (2020). Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, um estudo de caso, com a participacdo de seis alfabetizadores(as) da modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos, da Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte, sendo trés
deles(as) com formacéo em pedagogia e trés com formacdo em outras areas do conhecimento.
Foram realizadas entrevistas e analise de documentos oficiais da Rede Municipal de Educacéo
de Belo Horizonte, de orientacdo para professores(as) alfabetizadores(as). Os dados foram
analisados e categorizados de acordo com as dificuldades relatadas pelos(as) participantes da
pesquisa. Os resultados apontaram a principal dificuldade dos(as) professores(as)
alfabetizadores(as) da EJA, que se refere ao desenvolvimento das habilidades de consciéncia
fonémica, e evidencia a importancia de uma qualificacdo continuada acerca do SEA e dos
processos de ensino e aprendizagem. A partir da identificacdo desta dificuldade, elaboramos
um conjunto de jogos que foram previamente testados cujo objetivo é aquele de auxiliar
os(as) professores(as) alfabetizadores(as) no desenvolvimento das habilidades de consciéncia

fonémica direcionadas a educacdo de jovens, adultos e idosos.

Palavras-chaves: Alfabetizacdo de Jovens e Adultos; apropriacdo do sistema de escrita;
formagéo de alfabetizadores de EJA; consciéncia fonémica.



ABSTRACT

Teaching and learning the alphabetic writing system (SEA) is a challenge experienced by
literacy teachers and students in Youth and Adult Education (EJA) classes. This research aims
to understand and analyze the difficulties presented by EJA literacy teachers in teaching skills
aimed at appropriating SEA. In the theoretical framework of this research, we prioritize
Soares' (2009, 2018, 2020) approach to the concept of literacy and literacy. Regarding the
appropriation of the alphabetic writing system, we refer to Soares (2018, 2020) and Morais
(2010, 2014). And, in the more specific field of EJA, in: Albuquerque, Morais and Ferreira
(2010); Souza and Ferreira (2020); Leal and Morais (2010); Freitas, Ribeiro and Moura
(2020). This is a qualitative research, a case study, with the participation of six literacy
teachers from the Youth and Adult Education modality, from the Municipal Education
Network of Belo Horizonte, three of whom have training in pedagogy and three with training
in other areas of knowledge. Interviews and analysis of official documents from the Belo
Horizonte Municipal Education Network were carried out, providing guidance for literacy
teachers. The data was analyzed and categorized according to the difficulties reported by the
research participants. The results highlighted the main difficulty of EJA literacy teachers,
which refers to the development of phonemic awareness skills, and highlights the importance
of continued qualification regarding SEA and teaching and learning processes . From the
identification of this difficulty, we created a set of games that were previously tested whose
objective is to assist literacy teachers in the development of phonemic awareness skills aimed

at the education of young people, adults and the elderly. .

Keywords: Youth and Adult Literacy; appropriation of the writing system; training EJA

literacy teachers; phonemic awareness.
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1 INTRODUCAO

O ano de 2004 é para mim um marco, em funcdo da minha formatura no curso de
pedagogia, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(FaE/UFMG). A opcéo por esta formacgdo, com énfase em Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), foi demarcada desde o inicio de minha formacao académica e, consequentemente, na
minha atuacgdo profissional. Atuei no campo da pedagogia social em diferentes programas e
projetos sociais: na supervisdo do Nucleo de Educacao do Espaco Crianca Esperanca de Belo
Horizonte; na coordenacdo pedagogica da Estacdo da Juventude, do Programa Projovem
(Programa Nacional de Incluséo de Jovens); no monitoramento dos programas de prevencao a
criminalidade (Fica-vivo; Mediacéo de conflitos; Ceapa; e Egresso), por meio da Organizagéo
da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP ELO), entre outros espacos. Em todas essas
vivéncias, a relacdo e o dialogo entre o social e o educacional estiveram e estdo presentes.
Vivéncias essas que contribuiram/contribuem ndo s6 para o meu crescimento profissional
como também para meu crescimento pessoal.

Em 2012, assumi o cargo de professora na Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (RMEBH), onde estive como professora e coordenadora pedagdgica do primeiro e
do segundo ciclos do ensino fundamental. No ano de 2017, com o intuito de atuar na
modalidade EJA, mobilizei, junto ao entdo Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos (NEJA),
a abertura de uma turma desta modalidade de ensino na comunidade Vila Estrela, regido do
Morro do Papagaio, no Aglomerado Santa Lucia, uma vez que la foi detectada uma demanda
por abertura de turma. Tratava-se, assim, de uma turma da modalidade de ensino EJA que
funcionaria em um espaco externo aquele da escola. Nas nove regionais da capital mineira, ha
turmas deste tipo, vinculadas as escolas municipais.

Nessa turma, estive como professora alfabetizadora nos anos de 2017 e 2018. No ano
de 2018, passei a atuar somente pela Escola Municipal Caio Libano Soares (EMCLS), que
trabalha exclusivamente com a modalidade de ensino EJA, nos niveis fundamental e médio.
Atualmente estou no cargo de coordenacdo pedagdgica das turmas com educandos(as) em
processo de alfabetizacédo e das turmas da EJA externas ao espaco da referida escola. Também
integro, desde o inicio do ano de 2024, a equipe pedagdgica da Geréncia de Educacdo de
Jovens e Adultos (GERJA), da Secretaria Municipal de Educagéo da Prefeitura Municipal de
Belo Horizonte (SMED/ PBH).
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No ano de 2022, participei do Programa de Alfabetizacdo e Memoéria (PROAME),
coordenado por professores(as) pesquisadores(as) da Faculdade de Medicina e do Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais (CEALE/FaE/UFMG). A pesquisa intitulada “Efeitos da alfabetizacdo tardia na
memoria e conectividade cerebral”! ,que teve como objetivo investigar os efeitos da educacéo
tardia no retardo de deméncias, foi desenvolvida em parceria com a SMED/PBH, via
Geréncia de Educacéo de Jovens e Adultos (GERJA). Participaram desta pesquisa estudantes
da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (RMEBH) e do Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos (PROEF1) da UFMG. Parte do trabalho se referia aos
estudos acerca dos processos pedagogicos vivenciados pelos sujeitos participantes da pesquisa
e a elaboracdo de atividades e de intervencdes pedagdgicas junto a tais estudantes, todos(as)
pessoas adultas em processo de alfabetizacdo. Para tanto, eram necessarios encontros
periodicos, entre aqueles(as) que atuavam com o0s(as) estudantes, para discussdes acerca das
dificuldades apontadas no desenvolvimento do trabalho e para a elaboracgdo das possibilidades
de atuacdo docente.

Das experiéncias que tive e, em especial, na participacdo na pesquisa mencionada,
algumas inquietagcBes, que ja se faziam presentes na minha pratica profissional como
alfabetizadora atuante na modalidade de ensino EJA, tornaram-se mais contundentes, entre
elas, destaco: as dificuldades que os(as) professores(as) alfabetizadores(as) enfrentam em suas
praticas seriam semelhantes?; em quais momentos e/ou etapas o ensino parece ndo fluir e
os(as) estudantes apresentam mais dificuldades e nos ddo a impressao de que ndo avangam no
processo de alfabetizacdo?; o que seria possivel fazer para que os(as) estudantes pudessem
avancar nos conhecimentos sobre a escrita?; a formacdo inicial do(a) professor(a)
alfabetizador(a) da RMEBH teria influéncias nas suas dificuldades?

Neste contexto insere-se esta pesquisa de mestrado profissional, que se relaciona, de
certo modo, a organizacdo do quadro de professores(as) da Rede Municipal de Educacdo de
Belo Horizonte. Os(As) professores(as) alfabetizadores(as) da modalidade EJA da RMEBH
ndo sdo necessariamente licenciados(as) em pedagogia e apresentam formacgdo em diferentes

areas de conhecimento. Parte significativa inicia sua atuacdo docente sem uma qualificacéo

! parte da pesquisa é relatada no artigo com a seguinte referéncia: Resende, E.d.P.F., Santos Tomaz, K.L.,
Friedlaender, C.V., Rocha, J.V.d.F., Lourandes, A., Ruppert, E.P., Assencdo, J.d.C.M., Grinberg, L.T., Rosen,
H.J., Rincon, L.P,, Ribeiro, N.G.F., Constantina, D., Zacarias, A.P., Caramelli, P. and Maciel, F.I.P. (2023), Never
too late: Episodic memory after basic literacy acquisition in illiterate adults. Alzheimer's Dement., 19: e072238.
https://doi.org/10.1002/alz.072238.
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para atuar na referida modalidade de ensino. A Portaria SMED n° 190 de 10 de julho de 2018
(PBH, 2018) traz a seguinte orientacg&o:

O corpo docente da EJA sera composto por professores concursados para atuar no 1°
e no 2° ciclo e/ou em disciplinas especificas, que deverdo referenciar sua atuacéo
nos pressupostos tedrico-metodoldgicos relativos a Educacdo de Jovens e Adultos e
na transdisciplinaridade, com foco no desenvolvimento de propostas pedagogicas
que levem em conta as identidades e as culturas dos sujeitos da EJA ademais da
utilizacdo da pesquisa como recurso para a sua propria formacdo, para a elaboragédo
do planejamento docente e para a promocdo de inovacgdes pedagogicas.

Portanto, ndo somente pedagogos(as) como também professores(as) de areas
especificas, concursados(as), podem assumir a regéncia das turmas de alfabetizacdo na
modalidade EJA. Ainda que se saiba que nem sempre a formacdo e/ou titularidade seja uma
garantia para o desenvolvimento satisfatorio do trabalho, entende-se aqui que essa
organizacgéo contribui para uma realidade muito desafiadora para aqueles(as) que irdo atuar no
campo da alfabetizacdo na EJA.

A estrutura da dissertacdo estd organizada da seguinte forma: A primeira secdo se
refere a presente apresentacdo. A secdo 2 apresenta 0s aspectos historicos e conceituais da
alfabetizacéo e do letramento na Educacéo de Jovens e Adultos para a compreenséo da origem
de determinadas ideias que permeiam o campo dessa modalidade de ensino. Ainda nessa
secdo discorre-se sobre alguns fundamentos tedricos acerca dos conceitos de alfabetizacéo e
de letramento, do sistema de escrita alfabética (SEA) e do processo de apropriacdo deste
sistema, considerando que, no que tange ao foco desta pesquisa, sdo conhecimentos
fundamentais.

Na sequéncia, a terceira secdo expde o percurso metodoldgico da pesquisa,
apresentando o funcionamento da Educacdo de Jovens e Adultos na Rede Municipal de
Educagédo de Belo Horizonte, de forma a esclarecer o contexto em que estdo inseridas as
turmas de alfabetizacdo. Os documentos que norteiam o trabalho pedagdgico, disponiveis
aos(as) professores(as) que atuam nesta modalidade, sdo analisados nessa se¢do, onde sdo
também explicitados os instrumentos metodoldgicos utilizados, bem como o perfil dos
sujeitos da pesquisa.

Na quarta se¢do, tem-se a analise dos dados, seguida da quinta e Gltima secdo, onde se

apresenta o recurso educacional desta pesquisa.
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2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO DE JOVENS E ADULTOS: ASPECTOS
HISTORICOS E CONCEITUAIS

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino regulamentada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil,
1996), nos artigos 37 e 38, e apresenta uma histdria marcada por desafios que se estendem até
0 momento desta pesquisa, tanto no ambito das politicas publicas destinadas a fazer cumprir a
lei quanto no ambito das relagdes de ensino e aprendizagem, nas quais se espera que as
especificidades deste publico sejam consideradas.

Apesar do respaldo juridico conquistado, ainda sdo necessarios muitos avancos para
que o direito a educacdo, destinado ao publico constituido por pessoas jovens, adultas e
idosas, seja, de fato, assegurado e ofertado com qualidade para as mais de 11 milhdes de
pessoas ndo alfabetizadas no Brasil, segundo dados do IBGE (2022). Historicamente,
observa-se que a Educacédo de Jovens e Adultos ndo se apresenta como prioridade politica, do
que deriva uma série de entraves para a execucao plena desse direito. Ademais, os desafios na
EJA para aqueles(as) que atuam em turmas com educandos(as) em processo de alfabetizacdo
sdo ainda mais intensos, como se vera adiante, quando comparados aqueles que ha nas turmas
com educandos(as) em processo de certificacdo. E importante destacar o empenho, o
comprometimento e a dedicacdo de muitos(as) profissionais envolvidos(as) neste trabalho.

O Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n°13.005, de 25 de junho de 2014
(Brasil, 2014), em sua meta nove, estabelece a erradicagcdo do analfabetismo absoluto e a
reducdo em 50% da taxa de analfabetismo funcional, até o final de sua vigéncia, a saber, 0 ano
de 2024. Entretanto, os dados revelam que estamos distantes de alcancar essa meta. No que
tange ao municipio de Belo Horizonte, segundo os dados do IBGE (2022), ha 43.506 pessoas,
de 15 anos ou mais de idade, ndo alfabetizadas. No estado de Minas Gerais, a mesma fonte
apresenta 985.006 pessoas, de 15 anos ou mais de idade, ndo alfabetizadas.

Além das questdes sociais e econdmicas que envolvem a EJA, é no campo pedagdgico
dessa modalidade de ensino que esta pesquisa se insere, buscando identificar, por meio
dos(as) professores(as) alfabetizadores(as), quais séo suas dificuldades de ensino em relacao
as habilidades relacionadas a apropriagédo do sistema de escrita alfabética (SEA).

A pesquisa parte do pressuposto de que o trabalho de alfabetizacéo deve ser planejado,
organizado e executado pelos(as) alfabetizadores(as) com o suporte pratico dos documentos
oficiais. Sabe-se que, sem os conhecimentos sobre o que sera ensinado, os desafios se tornam

enormes e, a depender das concepgdes que embasam este/esta profissional, a possibilidade
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mais acessivel é a utilizacdo de materiais e de recursos advindos da alfabetizagdo infantil e a
auséncia de uma prética sistematizada do ensino do SEA.

Maciel e outras colaboradoras (2021) apontam a infantilizacdo nos espacgos de aula,
em atividades propostas para educandos(as) jovens e adultos(as). Trata-se de atitudes que
revelam um determinado entendimento acerca do objeto de ensino que descaracteriza 0s
sujeitos da EJA e pressup8e um trabalho descontextualizado. Sobre isso, Oliveira (2001, p.16)

esclarece:

Refletir sobre como esses jovens e adultos pensam e aprendem envolve, portanto,
transitar pelo menos por trés campos que contribuem para a definigcdo de seu lugar
social: a condi¢do de “ndo-criangas”, a condi¢do de excluidos da escola ¢ a condigdo
de membros de determinados grupos sociais.

Outro aspecto observado refere-se a presenca de ideias e de concepcdes equivocadas
em relacdo ao trabalho de alfabetizacdo na EJA. O entendimento de que ela se resume a um
processo automatico que ndo demanda sistematizacdo direciona os(as) docentes a centrarem
suas praticas em acOes voltadas somente para o letramento. Sem desconsiderar a importancia
desta faceta na aprendizagem da lingua escrita, este viés, assumido por alguns/algumas
alfabetizadores(as), demonstra a auséncia de conhecimento acerca do objeto de ensino, isto &,
ensinar a ler e a escrever.

As turmas de alfabetizacdo dessa modalidade de ensino sdo compostas, na maioria, por
trabalhadores(as) e/ou aposentados(as) que, por diversas razdes, decidiram iniciar a trajetoria
de escolarizacdo ou retornar aos estudos escolares. Ha que se ter sensibilidade para
compreender que este recomeco da vida escolar seja uma construcdo complexa e muito
significativa para cada um dos sujeitos estudantes.

A sociedade brasileira é grafocéntrica, e aqueles que ndo sabem ler nem escrever se
veem com pouca autonomia diante das diversas situacfes de uso da leitura e da escrita.
Distintas séo as razdes que conduzem o0s sujeitos a escola, mas, como ponto em comum,
pode-se inferir que esta seja uma decisdo complexa, significativa e carregada de expectativas
acerca do dominio das letras e da consequente reinsercao social. O desejo pelo aprendizado da
leitura e da escrita € intenso e legitimo e, enquanto profissionais da educagdo, os(as)
professores(as) alfabetizadores(as) da EJA devem favorecer o processo de alfabetizacdo, com
compromisso e qualidade.

Assim, considerando a importancia da capacitacdo no campo da alfabetizacdo na EJA

para que o trabalho ndo se desenvolva a partir de concepgdes e orientacGes equivocadas ou
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insipientes, considera-se ser necessario, ao(a) profissional que atua na referida modalidade de
ensino, o conhecimento das habilidades referentes & aquisicdo do sistema de escrita, a
organizacdo e elaboracdo das atividades correspondentes, bem como a observacao atenta aos

confrontos e desafios apresentados pelos(as) estudantes.

2.1 Breve histérico da Educacéo de Jovens e Adultos

A histéria da EJA no Brasil apresenta a trajetéria de luta para a defesa de uma
educacdo de qualidade para o publico composto por jovens, adultos e idosos. As garantias
legais que se tém hoje sdo o resultado de uma luta historica, que ainda apresenta um quadro
incompleto, pois ha muito a se fazer para que os direitos conquistados se efetivem nas redes
de ensino. O conhecimento dessa trajetdria também contribui para uma reflexdo a respeito dos
resquicios deixados pelo passado, afinal, as concepc@es e préaticas dos(as) docentes acerca da
educacdo e dos sujeitos da EJA podem estar inscritas em uma rede de discursos que sao
elaborados ao longo da historia (Galvao; Soares, 2006).

Ndo sendo o assunto principal desta pesquisa, mas estando justificada a sua
importancia, essa se¢do aborda a trajetoria da alfabetizacdo de adultos, com foco em alguns
marcos histdricos e legais.

Desde a chegada dos portugueses até o século XIX, poucos registros histéricos foram
apresentados acerca das experiéncias de alfabetizacdo de adultos, limitando-se as iniciativas
dos jesuitas na catequizacdo de indios e pessoas escravizadas. Ja no inicio deste mesmo
século, fomentado pelo ato adicional de 1834 (Brasil, 1834), ocorreu no Brasil um movimento
de organizacdo do ensino e das politicas de instrugdo por parte das provincias, tendo sido elas,
a partir deste ato, responsaveis por tais questées. Segundo Galvéo e Soares (2006), 0 ensino
noturno, destinado as pessoas adultas, era oferecido mediante a autorizagdo do presidente da
provincia e a disponibilidade de um(a) professor(a) que aceitasse a fun¢do sem nenhuma
remuneracao, além de experiéncias ndo formais de alfabetizacdo que aconteciam em igrejas,
ambientes domeésticos, grupos e associagbes. Foi um periodo, portanto, em que o
assistencialismo e a filantropia sustentavam as a¢des voltadas a alfabetizacdo de adultos.

Dois eventos historicos e distintos tiveram reflexos na educacéo de jovens e adultos, a
comecar pela promulgacio da chamada Lei Saraiva?, no ano de 1881 (Brasil, 1881),

restringindo o voto as pessoas ndo alfabetizadas, elevando o preconceito a maioria da

2 O Decreto n° 3.029, de 09 de janeiro de 1881, ficou conhecido como Lei Saraiva.
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populacdo do Brasil na época. Se, por um lado, a Lei Saraiva (Brasil, 1881) limitava a
participacdo das pessoas nédo alfabetizadas, a aboli¢cdo da escravatura, ocorrida em 1888, foi 0
segundo evento que demandou pela disciplinarizacdo e pela socializacdo do(a) trabalhador(a)
livre, fato que iria influenciar as demandas por alfabetizacdo das pessoas adultas e o combate
ao analfabetismo, imprimindo, na educacgdo, o instrumento que possibilitaria a participacao
social desses sujeitos, principalmente nas atividades de comércio. Neste periodo, houve a
significativa percepcdo do sujeito ndo alfabetizado como uma pessoa adulta incapaz e
ignorante.

A educacdo, j& no seculo XX, foi reconhecida internacionalmente como direito
inerente & dignidade da pessoa, sendo um direito basico e universal, inserido, em 1948, na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), promulgada pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU). Este documento buscou garantir a paz, defender a igualdade entre as
pessoas e fortalecer os direitos do homem. Tratou-se de um documento primordial para que o
direito a educacdo viesse a ser inserido na legislacdo nacional, a partir da Constituicdo de
1988 (Brasil, 1988), que reconhece o direito de pessoas jovens e adultas ao ensino
fundamental.

Entretanto, sem desconsiderar a importancia deste marco histérico, ele ndo apresentou
efeito politico social e, no século XX, se manteve o preconceito ao sujeito ndo alfabetizado.
Neste periodo, o analfabetismo foi comparado a uma doenca, tido como uma vergonha
nacional e obstaculo ao desenvolvimento da nacdo. A alfabetizacdo foi creditado o poder de
“[...] elevagdo moral e intelectual do pais e de regeneracdo da massa dos pobres brancos e
negros libertos, a iluminagdo do povo e o disciplinamento das camadas populares,
consideradas incultas e incivilizadas” (UNESCO, 2008, p. 20).

Somaram-se a este contexto a retomada do processo politico eleitoral, o clima de
confianga internacional, proporcionado pelo periodo posterior a 28 Guerra Mundial, e a
pressdo da UNESCO para o combate ao analfabetismo. H& aqui importantes aspectos que
contribuiram para a implantacdo, em 1947, da 1* Campanha Nacional para Educacdo, que
apresentou o objetivo de erradicar o analfabetismo em curto prazo, atingindo grandes

contingentes populacionais. Como esclarece Paiva (2003, p. 207),

[...] a educacdo de adultos convertera-se num requisito indispensavel para “uma
melhor organizagdo e reorganizacdo social com sentido democratico num recurso
social da maior importancia”, para desenvolver entre as populagdes adultas
marginalizadas o sentido de ajustamento social.
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Evidencia-se aqui, mais uma vez, a percepcao da pessoa nao alfabetizada como sujeito
marginal e incapaz. Paiva (2003, p. 213) cita a concepcdo atribuida a este sujeito por uma

professora responsavel pela preparacéo dos profissionais que atuavam na referida campanha.

[...] ele (o analfabeto) conhece sua situacdo de marginalismo e sabe que, socialmente
conta pouco, que é uma espécie de zero cujo valor sé se revela a direita dos que
sabem ler. [....] nenhum grupo social deseja analfabetos, mas tem que suporta-los se
eles existem. A arma de defesa contra os parias sera, entdo, o desprestigio daqueles
que se é obrigado a tolerar e que se submetem, dependentes...

A campanha iniciou sua fase de declinio, a partir de 1954, com o significativo
desinteresse dos(as) professores(as), com os resultados pouco satisfatorios, a evasao dos(as)
estudantes, entre outros fatos. Muitas foram as criticas a ela, em especial, aquelas proferidas
por Paulo Freire que diziam respeito a necessidade: de se considerar a realidade do sujeito
aprendiz; de se desenvolver um trabalho de ensino com o(a) estudante(a) e ndo para o(a)
estudante(a); de se reconhecer o sujeito como produtor de cultura e de saberes e ndo
considera-lo como uma tabula rasa; de se problematizar as condi¢fes de misérias a que estao
submetidos os sujeitos ndo alfabetizados, notabilizando que esta condicdo é consequéncia da
situacdo de pouco desenvolvimento do pais, e ndo a causa, como vinha se apregoando
(Galvao; Soares, 2006).

A campanha foi encerrada oficialmente em 1963. Os anos seguintes foram marcados
pelos movimentos de educacdo e cultura popular que, influenciados pelas ideias de Paulo
Freire, formavam outra imagem do sujeito ndo alfabetizado e entendiam a educacdo de
pessoas adultas como um instrumento de acdo politica que contribuia para a valorizacdo
cultural. Assim explicam Di Pierro e Haddad (2000, p. 113):

A medida que a tradicional relevancia do exercicio do direito de todo cidadao de ter
acesso aos conhecimentos universais uniu-se & a¢do conscientizadora e organizativa
de grupos e atores sociais, a educacdo de adultos passou a ser reconhecida também
como um poderoso instrumento de agdo politica. Finalmente, foi-lhe atribuida uma
forte missdo de resgate e valorizagdo do saber popular, tornando a educagdo de
adultos o motor de um movimento amplo de valorizacdo da cultura popular.

Propagavam-se novas ideias sobre educacdo, sobre o sujeito adulto, sobre participacdo
politica e cidadania. A educacdo de adultos, por meio de uma prética educativa, pautada em
reflexdes sociais, foi elevada a condigdo de educacdo politica. Contudo, essas conceituagdes,
advindas dos movimentos culturais, da educacdo popular e das ideias freireanas, foram

vigorosamente obstruidas pelo golpe militar de 1964.
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Em 1967, com a mesma finalidade da primeira campanha nacional, de erradicagéo do
analfabetismo em curto prazo, foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacio
(MOBRAL), que atuou como um instrumento de legitimacdo do entdo regime ditatorial de
governo. Houve aqui uma expressiva ruptura em relacdo as discussdes e as concepgdes que
vinham se desenhando acerca da educagdo. O trabalho proposto era marcado pelo
esvaziamento da consciéncia critica e problematizadora, que vinha se configurando como uma
proposta mais consistente e relevante de ensino. E o recrutamento de alfabetizadores(as), sem
muitas exigéncias, revelava a despreocupacdo com o saber docente. O MOBRAL foi
encerrado em 1985 e substituido pela Fundacdo EDUCAR, um érgdo subordinado ao MEC,
de fomento e apoio técnico a iniciativas estaduais e municipais de educacdo de pessoas
adultas.

A década de 1980 foi marcada pela efervescéncia dos movimentos sociais. Observa-
se no periodo o surgimento de iniciativas e de projetos educativos em espacos nao formais,
tais como igrejas, sindicatos e associacdes. Verifica-se uma pluralidade de préaticas e de
metodologias de ensino direcionadas aos adultos, culminando, em 1988, na promulgacdo da
Constituicdo da Republica (Brasil, 1988) que representou um marco na democratizacdo da
educacéo.

A fundacdo EDUCAR encerrou suas atividades em 1990, quando o governo deixou
de ser articulador e indutor de politicas de alfabetizacdo para pessoas jovens e adultas. Nos
anos de 1990, foram muitas as mobilizacdes por parte da sociedade civil, em prol da educacao
de jovens e adultos, originando, dai, os féruns e os encontros nacionais de EJA.

Promulgada em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil,
1996) passou a considerar a Educacdo de Jovens e Adultos como uma modalidade da
educacdo basica, nos niveis do ensino fundamental e médio, reconhecendo as especificidades
do puablico por ela assistido e a necessidade de se construirem estratégias proprias para o
desenvolvimento deste trabalho.

Apesar dos avangos trazidos pela LDB (Brasil, 1996), foram poucos o0s investimentos
no ambito federal e os estados e municipios mantiveram a oferta da modalidade EJA com
baixos recursos e sem investimentos nas mudancas pedagdgicas a que se referiam a lei.
Entretanto, no final da década de 1990 e no inicio dos anos 2000, houve a implementacao de
diversos programas vinculados a ministérios distintos: O Programa Nacional de Educagéo na
Reforma Agraria (PRONERA), criado em 1998 e alocado no Ministério do Desenvolvimento
Agrério; o Plano Nacional de Qualificagcdo do Trabalhador (PLANFOR) elaborado em 1995
pelo Ministério do Trabalho; o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS), criado em 1996
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junto ao Ministério da Educacdo e transformado, em 2003, no Programa Brasil Alfabetizado
(PBA); O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Basica com a Educagdo Profissional
na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), no ano 2000; o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem), em 2005, e o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), em 2011. A maioria destes programas buscava
vincular a EJA a educacdo profissional, com algumas exce¢des, como o PAS (1996), que
tinha por objetivo executar campanhas para alfabetizar pessoas jovens e adultas.

Vale dizer que a operacionalizacdo transversal, intersetorial e interfederativa dos
programas (PBA, PROEJA, PROJOVEM e PRONATEC) implicou maior articulagdo das
politicas sociais nos &mbitos federal, estadual e municipal.

A Secretaria de Alfabetizacdo Diversidade (SECAD), responsavel pela politica de
EJA, foi criada em 2004 e, vinculada a ela, criou-se a Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e
Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA), composta por representantes dos governos, da
sociedade civil, dos foruns e dos movimentos sociais relacionados & EJA, que tinham por
objetivo a construcdo de uma politica para essa modalidade de ensino.

Ainda nesse periodo, foi publicada a Resolucdo CNE/CEB 11/2000, de 10 de maio de
(Brasil, 2000), que apresenta uma diretriz curricular nacional para a EJA e traz orientagdes
para o delineamento da politica publica voltada a esta modalidade. Este marco legal da EJA a
“insere de forma concreta e objetiva no conjunto das politicas publicas educacionais, além de
efetivar sua presenca na dimensdo escolar, representando uma conquista na luta pelo direito”
(Silva; Souza; Barbosa, 2021, p. 94).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido em 2001 (Brasil, 2001), é também
um importante marco legal que tem suas responsabilidades compartilhadas pela Uniéo,
estados e municipios. Sendo decenal, foi instituido pelas leis que seguem: Lei n°10.172/2001,
0 PNE 2001-2011 (Brasil, 2001); e Lei n° 13.005/2014 (Brasil, 2014), o PNE 2014-2024
(Brasil, 2014)%. No que se refere a Educacio de Jovens e Adultos, o primeiro plano
apresentou somente uma meta. No plano atual, ha trés metas que se referem a esta

modalidade, a saber:

META 8 Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e
nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no Gltimo ano

3 De acordo com o Relatério do Quarto Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacdo
(MEC, 2022), os indicadores da meta 8 apresentaram tendéncia de crescimento entre 2012-2021, entretanto em
ritmo lento. Foi observada também uma tendéncia de queda da taxa de analfabetismo de pessoas com 15 anos ou
mais (um dos indicadores da meta 9). Por fim, a meta 10 se apresenta significativamente distante da meta
estabelecida para 2024.
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de vigéncia deste Plano, para as populacdes do campo, da regido de menor
escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a
escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a Fundagdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE.

META 9 Elevar a taxa de alfabetizagdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais
para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final
da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50%
(cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.

META 10 Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de
educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada
a educacdo profissional.

(PNE em Movimento, on-line, s/d)

Outra importante acdo se deu no ano de 2007, quando a modalidade de EJA foi
incluida no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educacdo (Fundeb).

No periodo do governo da entdo presidenta Dilma Rousseff (2011-2016), a sociedade
vivenciou uma redugdo do crescimento econdmico e Michel Miguel Elias Temer Lulia
(Michel Temer), ao assumir o governo, criou o chamado “teto de gastos” para promover um
ajuste fiscal. A partir desse periodo e, principalmente, com a posse de Jair Messias Bolsonaro
na Presidéncia da Republica, a Educacdo de Jovens e Adultos vivenciou, nas palavras do
Movimento pela Base (2022),

uma forte derrocada, com uma enorme reducdo do investimento por parte do
governo federal (...) e o rapido desmonte das estruturas de governanga das politicas
publicas e programas federais voltados a EJA edificados nas décadas anteriores
(Movimento pela Base, 2022, p. 21).

Extinguiu-se a SECAD (cujo ressurgimento ocorreu em 2023, no governo do
presidente Luis Inacio Lula da Silva) e colegiados da administracdo publica foram extintos
pelo Decreto n°9759, de 11 de abril de 2019 (Brasil, 2019a), como a CNAEJA, que era um
significativo canal de comunicacdo entre os diversos atores e instituicdes que estavam
envolvidos com a temética.

Em 2019, o governo instituiu a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), por meio do
Decreto n°9765, de 11 de abril de 2019 (Brasil, 2019b), elencando, como um dos seus
principais preceitos, a instrugdo fonica sistematica, referindo-se a utilizagdo de métodos
fonicos, ja superados pelos estudos da area. Ademais, devendo a modalidade de EJA gozar
dos principios de propor¢éo, equidade e diferenca, 0 documento ndo apresentou relacdo com
as especificidades do puablico composto por jovens e adultos que assumiu, mais uma vez, um

lugar de menos valia (Souza, 2019).
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No governo Jair Bolsonaro a invisibilidade da Educacdo de Jovens e Adultos foi
marcante, com: os infimos recursos destinados & modalidade; o encerramento de diversos
programas; a auséncia de definicdes politicas; e o fomento ao exame nacional para
certificacdo de competéncias de jovens e adultos (ENCCEJA).

Em 2021, foram instituidas, pela Resolugdo 1/2021 (Brasil, 2021), as Diretrizes
Operacionais para a EJA. Este documento ndo contemplou as discussdes e as demandas da
modalidade apresentando, segundo o Movimento pela Base (2022), diversos aspectos
controversos, tais como: a reducdo do principio da educacéo e da aprendizagem ao longo da
vida, das formas de oferta, do principio da flexibilidade, entre outros.

Atualmente, ja no final do PNE 2014-2024 (Brasil, 2014), no que tange a EJA,
verifica-se o distanciamento da realidade brasileira, com as metas definidas por esse
documento e o longo caminho que se deve percorrer para a reparacdo dessa divida social de
cidadania. O analfabetismo de jovens e adultos permanece como agenda relevante, persistente
e ndo superada em nossa sociedade (Santos et al., 2023)

Com essa breve descricdo da trajetoria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, é
possivel apontar alguns vestigios da historia desta modalidade de ensino atualmente. O
entendimento do sujeito ndo alfabetizado como alguém ignorante e incapaz ou, como afirma
Paulo Freire (1987), como uma tabula rasa que precisa ser preenchida com determinados
saberes, € um preceito que se nota desde os tempos do Brasil Império e se faz presente ainda
hoje. Esta concepcdo impede a construcdo de um vinculo horizontalizado entre o(a)
educador(a) e o(a) educando(a), bem como ndo valoriza os conhecimentos de vida e de
mundo que sdo construidos. Limita-se, portanto, o entendimento da educacdo como préatica
mecanica, esvaziada de criticidade, formacao humana e afirmacdo da cidadania.

O segundo vestigio que vale destacar ¢ a improvisacdo, carregada de uma Visdo
assistencialista, presente nas ac¢Oes direcionadas a Educacao de Jovens e Adultos. Em diversas
experiéncias e nas campanhas nacionais, o quadro docente foi composto por voluntarios(as),
sem a exigéncia de qualificacbes ou de conhecimentos especificos. A preparacdo destes(as)
profissionais, quando existia, era breve e superficial, revelando descaso com o servigo
destinado aos sujeitos educandos dessa modalidade. A Resolugdo n°1/2021 (Brasil, 2021)
aborda a formacédo docente na EJA de maneira generalista, depositando a sua efetivacdo na
vontade politica dos(as) gestores(as) e na destinacdo de recursos. Para além das diretrizes, é
possivel notar, atualmente, essa postura por parte de profissionais, com ou sem formacao para

a funcdo, que ndo prezam pela qualidade de suas atribuicOes, por se tratar do atendimento a
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um publico marginalizado. Este posicionamento preconceituoso ndo incorpora a nogao de
direito humano e social a que essa modalidade de ensino esta atualmente inserida.

A partir da trajetoria narrada aqui, pode-se inferir que, desde as primeiras acfes do
estado (ou das provincias) em direcdo ao provimento de espacos de alfabetizacdo para jovens
e adultos, percebe-se uma adaptacdo daquilo que é estruturado para outro publico, no caso, as
criancas e os(as) adolescentes. Ainda hoje, turmas de EJA sdo recebidas em espacos infantis e
nem sempre recebem o mesmo investimento e atencdo da comunidade escolar. Historicamente
os(as) educandos(as) da EJA ndo sdo tratados(as) como publico prioritario, deixando a
sensacdo de que eles(elas) ocupem um espaco que, supostamente, ndo Ihes pertencesse.

Sdo diversos os desafios do atual governo para a formulacdo de uma politica que
atenda efetivamente o publico da EJA no exercicio do direito a educacdo de qualidade ao
longo da vida. Os avangos e retrocessos que marcam a trajetdria da EJA no Brasil revelam a
necessidade de politicas publicas formuladas a partir de efetivos debates publicos com aqueles
que se dedicam a tematica e se propdem a minimizar a divida histérica que o pais tem com o
publico ao qual se destina esta modalidade.

E valido trazer aqui que a efetivacdo de um direito perpassa por mudancas de acdes e
concepgdes e, para isso, as conquistas, garantidas por lei em relacdo a Educacdo de Jovens e
Adultos, enquanto modalidade de ensino, enquanto direito social e humano, precisam ser
enfatizadas e exploradas como objeto de reflexdo, em especial, aqueles que com ela se
envolvem. Dessa forma, a oferta da educacdo para pessoas jovens, adultas e idosas nao deve
ser incorporada como uma prestacdo de um favor ou uma caridade, mas como um direito de
todo(a) cidaddo/cidada ao acesso a educacdo e a permanéncia na educacao publica, gratuita e
de qualidade ao longo da vida.

2.2 Os sujeitos da EJA

Sem esgotar outras possibilidades de reflexdo sobre os efeitos do percurso historico da
Educacdo de Jovens e Adultos atualmente, considera-se fundamental salientar quem sdo o0s
sujeitos da EJA. A realidade do publico da EJA, que é composto por jovens, adultos e idosos,
bem como suas caracteristicas e singularidades, devem ser reconhecidas pelos(as)
profissionais envolvidos(as) nessa empreitada. Ao discorrer sobre o assunto, Haddad (1992,

p.4) descreve esse publico como
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Uma massa considerada de excluidos do sistema formal de ensino, seja por se
encontrar em condicOes de vida precaria, seja por ter tido acesso a uma escola de ma
qualidade, ou mesmo ndo ter tido acesso a escola, acaba por se defrontar com a
necessidade de realizar sua escolaridade, j& como adolescente ou adulto, para
sobreviver em uma sociedade onde o dominio do conhecimento ganha cada vez mais
importancia.

Pensar 0 publico da EJA é pensar em um publico diverso, composto por pessoas
jovens, adultas e idosas, entretanto, para além da caracteristica etéria, é possivel reconhecer
que, em sua maioria, trata-se de sujeitos provenientes de camadas populares, trabalhadores(as)
ou aposentados(as), moradores(as) da zona rural ou das periferias urbanas, que tiveram o seu
direito a educacdo violado, por diversas razdes, tais como: o trabalho; a trajetdria escolar mal
sucedida; o impedimento aos estudos por pais ou maridos; os cuidados domésticos; e outros
tantos motivos.

Oliveira (2001, p. 16), conforme ja citado no inicio deste capitulo, nos diz que, ao
refletirmos a respeito do publico da EJA, transitamos por, pelo menos, trés campos que
contribuem para a definicdo de seu lugar social: a condi¢cdo de ndo criancas; a condicdo de
excluidos da escola; e a condigdo de membros de determinados grupos culturais.

No que tange aos sujeitos que ndo estdo alfabetizados, estudiosos(as) como Di Pierro
(2023), Oliveira (2001) e Souza (2019) evidenciam a tendéncia que hd em se caracterizar
aqueles(as) que ndo dominam o sistema de escrita alfabética pelo viés da auséncia de estudos,
salientando os conhecimentos que ndo possuem. Tais conhecimentos sdo parametrizados pelo
conhecimento escolar, voltado para criancgas e adolescentes, sendo esta uma analise que acaba
por subestimar as experiéncias e 0s aprendizados construidos ao longo da vida.

Na mesma perspectiva, Oliveira (2001, p. 19) descreve a tendéncia de
compreendermos o sujeito ndo alfabetizado a partir de uma comparagcdo com uma abstracao

do que seria o sujeito alfabetizado:

€ necessario historicizar o objeto da reflexdo pois ao contrério, se falarmos de um
personagem abstrato, podemos incluir, involuntariamente, um julgamento de valor
na descricdo do jovem e do adulto em questdo: se ele ndo corresponde a abstracdo
utilizada como referéncia, ele é contraposto a ela e compreendido a partir dela, e
definido, portanto, pelo que ele ndo é.

Como dito na secdo anterior, a historia da Educagdo de Jovens e Adultos nos apresenta
discursos marcados pelo preconceito as pessoas sem escolariza¢do, em especial, aquelas que
ndo estdo alfabetizadas. O proprio termo ‘“‘analfabeto(a)”, ndo raras vezes utilizado, ¢é
carregado de significados negativos e traz a ideia de negacdo na propria etimologia da

palavra, uma vez que a letra a implica em negagdo. Além do que, estar ou ndo estar
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alfabetizado(a) se refere mais a uma condicdo social que a uma determinagdo sobre alguém.
Em uma experiéncia realizada por Di Pierro e Galvao (2007, p.10) a respeito da ideia daquilo

que vem a mente quando se 1€ ou se escuta o termo “analfabeto(a)”, as autoras analisaram que

a palavra analfabeto é, na sociedade brasileira contemporanea, com poucas
excecdes, carregada de significados negativos. Podemos inferir, também, que a
relacdo que as pessoas, de modo geral, ttm com o analfabeto é mediada por
preconceitos, por pré-julgamentos, por estigmas.

Segundo as autoras, 0s sujeitos que ndo estdo alfabetizados vivenciam situacGes de
constrangimento, recebem rétulos pejorativos e sao desqualificados simbolicamente por uma

sociedade grafocéntrica. Segundo elas,

Os sucessivos constrangimentos e experiéncias de discriminacdo levam a corroséo
da auto-estima dos individuos, que acabam assumindo a identidade deteriorada e
assimilando ao prdprio discurso as metaforas depreciativas formuladas pelas elites
letradas e difundidas pelos meios de comunicacdo social. (Di Pierro; Galvdo, 2007,
p. 25).

Ainda que nem todo sujeito ndo alfabetizado internalize os preconceitos a que possa
ser submetido, a condigdo de “ndo alfabetizado” provoca os sentimentos de frustragdo e
incompletude, pois limitam, entre outras coisas, as perspectivas profissionais, a privacidade da
comunicacdo e a vivéncia de determinadas préaticas culturais.

Compreendemos aqui, concordando com Souza (2019, p. 26), que a auséncia de
escolarizacdo ndo pode nem deve ratificar uma visdo preconceituosa desses sujeitos. E
necessario compreender que, fora do ambiente escolar, sdo construidos saberes e ldgicas
diversas, inclusive, para o enfrentamento de situa¢des de vida que demandam o conhecimento
escolar. A autora reforca a necessidade de se compreenderem os sujeitos da EJA como
produtores de cultura que se apropriam de formas diferenciadas da linguagem oral e escrita
por meio de relagdes sociais e dialogicas.

Assim como Di Pierro (2023), entendemos que o publico da EJA, em toda a sua
diversidade, é composto por sujeitos letrados, que apresentam projetos de vida para o presente
e para o futuro e que buscam, na escola, entre outras coisas, enriquecer sua bagagem cultural.
Diante disso, é fundamental que o ensino direcionado a esta modalidade dialogue com tais
expectativas, considerando as especificidades do seu publico, suas demandas diversas, bem
como suas experiéncias e os saberes construidos fora do ambiente escolar. Ademais,
salientamos o fato de que sdo sujeitos de direito, que devem usufruir de uma educagéo escolar

pensada e dirigida para as suas condigdes. Este entendimento vai de encontro a concepcéo de
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um ensino compensatorio que acaba por adaptar o que seja oferecido as criancas e aos(as)
adolescentes, concepcdo esta que se ocupa em repor a escolaridade ndo realizada nas
primeiras fases da vida.

Os conhecimentos construidos, as experiéncias vividas e as distintas realidades dos
sujeitos da EJA ndo devem ser menosprezadas no processo pedagdgico. Antes, pelo contrario,
é no contexto dos(as) estudantes que se encontra o sentido para a producéo de novos saberes.

Sobre este principio, Freire (1996, p. 81) defende:

Como educador preciso de ir "lendo” cada vez melhor a leitura do mundo que os
grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e do maior de
que o seu ¢ parte. O que quero dizer é o0 seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas
minhas relacGes politico-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu
saber de experiéncia feito. Sua explicagdo do mundo de que faz parte a compreensao
de sua prépria presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou
escondido no que chamo “leitura do mundo” que precede sempre a “leitura da
palavra”.

Acerca do mesmo pressuposto de valorizacdo das especificidades do publico da EJA,
assim como Oliveira (2001), Pinto (2005, p. 49) aponta, como caracteristica deste publico, a

condicdo de ndo-criancgas e o reconhecimento dos saberes construidos ao longo da vida:

O ponto de partida do processo formal da instru¢do ndo é a ignorancia do educando
e sim, ao contrario, aquilo que ele sabe, a diferenca de procedimento pedagogico se
origina da diferenca no acervo cultural que possuem a crianca e o adulto no
momento em que comegam a ser instruidos na escola. A distingdo de idades se
traduz pela distingdo da experiéncia acumulada, ou seja, de educagéo informal.

Uma educacdo de qualidade somente se efetivara se 0s sujeitos nela envolvidos forem
considerados protagonistas de um processo de aprendizagem que se desenvolve vinculado as
suas realidades e contextos. O reconhecimento do sujeito no processo pedagoégico é a
condicdo para a oferta de uma educacdo de qualidade. Concordando com Freitas, Ribeiro e
Moura (2020, p.197), esse preceito

[...] s6 pode ter sua forca valorativa quando ha uma pratica de ensino que é voltada
de fato para a realidade subjetiva daquele que aprende, como também daquele que
ensina. Ou seja, isso implica dizer que é preciso levar em conta 0s sujeitos
envolvidos nesta relacdo de ensino-aprendizagem.

O esforco continuo de estudo, a possibilidade de melhorias da pratica profissional, o
conhecimento e o reconhecimento dos sujeitos da EJA no processo pedagdgico sdo condicbes

para que se possa avancar na efetivacdo qualitativa deste direito.
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2.3 Alfabetizagéo e letramento no ambito da EJA

Diante da problematizacdo desta pesquisa, cujo objetivo é compreender os desafios
vivenciados pelos sujeitos em processo de alfabetizacdo na EJA, € necessario tecer reflexdes
conceituais sobre alfabetizacdo e o letramento, como também sobre suas implicages na
pratica dos(as) alfabetizadores(as).

O termo alfabetizacdo foi amplamente discutido nos anos de 1980, quando surgiu a
necessidade de incorporar, ao entdo conceito de aprender a ler e escrever, as habilidades
relacionadas ao uso social deste conhecimento. A partir dessas novas demandas sociais para a
compreensdo e producdo de textos, outras habilidades foram incorporadas ao processo de
alfabetizacdo, o que deu inicio, no contexto educacional, a utilizacdo do termo letramento,
distinguindo as novas habilidades daquelas necessarias somente a apropriacdo do sistema

alfabético. Soares (2014, p.21) esclarece:

logo se reconheceu que essas duas competéncias — de um lado, saber ler e escrever,
de outro lado, saber responder adequadamente as demandas sociais de uso da leitura
e da escrita — envolviam processos linguisticos e cognitivos bastante diferentes;
como consequéncia, passou-se a designar por uma outra palavra, letramento, o
desenvolvimento de habilidades de uso social da leitura e da escrita, e a designar
com a palavra alfabetizacdo especificamente a aprendizagem de um sistema que
converte a fala em representacdo gréfica, transformando a lingua sonora — do falar e
do ouvir — em lingua visivel — do escrever e do ler: a aprendizagem do sistema
alfabético.

No decorrer dos anos, o conceito de alfabetizacdo, utilizado no censo demografico,
revelou alteragdes, no sentido de incorporar o conceito do letramento. De acordo com Soares
(2004, p. 7), até os anos de 1940, era considerado(a) alfabetizado(a) aquele(a) que declarava
saber ler e escrever, o que era revelado pela habilidade de escrever o proprio nome. A partir
do censo dos anos de 1950, era considerado(a) alfabetizado(a) o sujeito capaz de ler e
escrever um bilhete simples, apontando para uma pratica social da leitura e escrita.
Atualmente, o censo de 2022 (IBGE, 2022) mantém o indicador da leitura e da escrita de um
bilhete simples e incorpora, nas reflexes desta tematica, a quantidade de anos de estudo,
compreendendo que, nesse periodo, o sujeito vivenciou diferentes situagdes de uso da leitura e
da escrita. De acordo com a autora, “Verifica-se uma progressiva, embora cautelosa, extensdo
do conceito de alfabetizacdo em direcdo ao conceito de letramento: do saber ler e escrever em
direcdo ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita” (Soares, 2004, p.7).

Dependendo da &rea do conhecimento e dos condicionantes socio-historicos, diversos

entendimentos e multiplas definicdes sdo atribuidos ao termo letramento. Importa-nos aqui
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diferenciar o letramento autbnomo do letramento ideolégico, a fim de explicitar o
entendimento do termo como préticas sociais da leitura e da escrita.

Ainda que o sujeito seja considerado, em especial, na perspectiva construtivista, como
um sujeito cognoscente e ativo em seu processo de aprendizagem, as competéncias voltadas
ao letramento, ao serem consideradas estaveis, neutras e inatas, apontam para 0 que Street
(2014) chamou de letramento autbnomo, ou seja, um conjunto de habilidades cognitivas,
unico, singular e universal, que independe do contexto social e que pode ser mensurado e
avaliado. O aprendizado dessas habilidades é responsavel por proporcionar ao sujeito
condigdes de uso social da escrita e da leitura, sendo ele, nesta condi¢do, considerado um
sujeito letrado.

Em contrapartida, o letramento ideoldgico rompe com a sobreposi¢cdo de uma cultura
Unica e dominante, valorizada pelo letramento autdbnomo, assim, segundo ele, as praticas
letradas sdo consideradas produtos de diferentes culturas e contextos historicos e culturais.
Enfatiza-se a natureza social e politica das praticas de letramento, o qual, diante da sua
diversidade, assume a pluralidade no seu termo. Street (2014, p.17) assim explicita a mudanca

de perspectiva:

Uma mudanga importante foi a rejeicdo por varios autores da visdao dominante do
letramento como uma habilidade “neutra”, técnica, e a conceitualizagdo do
letramento, ao contrario, como uma prética ideolégica, envolvida em rela¢fes de
poder e incrustada em significados e préaticas culturais especificas.

No que diz respeito a aprendizagem da leitura e escrita, Street (2014, p. 172) explicita

a relacdo entre o letramento autbnomo e o letramento ideol6gico:

O modelo ideoldgico (...), ndo tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos
cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em todos
culturais e em estruturas de poder. Nesse sentido, 0 modelo ideoldgico subsume,
mais do que exclui, o trabalho empreendido dentro do modelo auténomo.

No ambito do letramento ideoldgico, percebe-se a importancia de serem considerados
0 contexto e 0 proprio sujeito, com suas expectativas, vivéncias e saberes no processo de
alfabetizacéo.

Os conceitos de alfabetizacdo e de letramento, extremamente presentes no contexto
profissional da EJA, ndo devem ser confundidos nem ignorados na pratica. Como se observa,
sdo conceitos distintos, porém indissociaveis, sendo um o complemento do outro. Para Soares
(2018, p.27),
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Alfabetizacdo e letramento sdo processos cognitivos e linguisticos distintos,
portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza essencialmente
diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses processos e a pedagogia
por elas sugeridas evidenciam que sdo processos simultaneos e interdependentes.

Soares (2018) apresenta trés objetos de conhecimento diferentes na composi¢do do
processo de aprendizagem da lingua escrita, aos quais chamou de facetas: a faceta linguistica;
a faceta interativa; e a faceta sociocultural. As duas Ultimas localizam-se na dimensdo do
letramento, por terem, como objeto de conhecimento, tanto as habilidades de compreenséo e
de producdo de textos quanto 0s eventos sociais e culturais que envolvem a escrita,
respectivamente. A faceta linguistica, a autora atribui o termo alfabetizacdo, por ter, como
objeto de conhecimento, a apropriacdo do sistema alfabético. Cada uma delas, portanto,
corresponde a “dominios cognitivos e linguisticos distintos e que geram, consequentemente,
trés categorias de competéncias a serem desenvolvidas” (Soares, 2018).

Destaca-se, portanto, a perspectiva de alfabetizar letrando. Ainda que o sistema de
escrita apresente caracteristicas técnicas a serem apreendidas, o processo de ensino-
aprendizagem far-se-a por meio de um viés interativo e social envolvendo textos e praticas
sociais que facam sentido para o(a) estudante da EJA.

Quanto a definicdo de cada um dos termos, Soares (2020) considera a alfabetizagdo
como sendo “o processo de apropriagdo da ‘tecnologia da escrita’, isto €, do conjunto de
técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a pratica da leitura e da escrita” (p.
27). Quanto ao letramento, o considera como as “capacidades de uso da escrita para inserir-se
nas praticas sociais € pessoais que envolvem a lingua escrita”. A distingdo no uso dos termos
ndo é consensual, desse modo, alguns/algumas autores(as) optam pelo uso do termo
alfabetizacdo referindo-se as dimensdes que aqui se descrevem, de alfabetizacdo e letramento.

Logo, a alfabetizacdo implica o desenvolvimento de habilidades relacionadas a
aquisicdo do sistema de escrita alfabética. E a compreensdo de como esse sistema funciona.
Para o aprendizado e dominio da leitura e escrita, é preciso alfabetizar-se. Porém héa que se ter
em vista que o processo de alfabetizagéo, para se efetivar em sua completude, precisa estar
relacionado as praticas sociais de uso desse sistema, praticas estas inseridas em contextos
significativos que permitem atribuir sentido ao aprendizado. Assim, para que seja possivel o
uso social da leitura e da escrita, € preciso desenvolver as habilidades que se referem ao
letramento.

Para além da decisdo do termo ou dos termos a serem usados, defende-se aqui que,

para o trabalho de alfabetizacdo na EJA efetivar-se, € necessario que a alfabetizacdo e o
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letramento sejam trabalhados de maneira indissociavel, complementar e de forma equilibrada.

Ou seja, o trabalho consiste em alfabetizar letrando. Concordando com Soares (2004, p.14),

Dissociar alfabetizagdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicoldgicas, linglisticas e psicolinglisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional
de escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas préaticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. N&o sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve- se no contexto de e por meio de préaticas
sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relaces fonema—grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacéo.

O equilibrio que se busca corresponde a nao sobreposicdo do letramento a
alfabetizacdo, e nem da alfabetizacdo ao letramento, de forma que as habilidades e principios
de ambos os conceitos sejam contemplados no processo. E tal relacdo se justifica nas palavras

de Soares (2018, p.35), por ser essa

[...] a natureza real dos atos de ler e escrever, em que a complexa interacdo entre as
praticas sociais da lingua escrita e aquele que |é ou escreve pressupde 0 exercicio
simultaneo de muitas e diferenciadas competéncias. E 0 que se tem denominado
alfabetizar letrando. Por outro lado, embora as facetas do processo de aprendizagem
inicial da lingua escrita devam ser desenvolvidas simultaneamente, cada uma delas
demanda acOes pedagogicas diferenciadas, definidas por principios e teorias
especificos em que cada uma delas se fundamenta.

Entretanto, sucedeu-se a essa mudanca paradigmatica, na area da educacdo, a
inferéncia de alguns equivocos que culminaram no desequilibrio com que as competéncias de
alfabetizacdo e letramento foram e com o que elas tém sido tratadas, verificando-se uma
valorizacdo excessiva nas habilidades de uso social da leitura e da escrita, 0 que contribuiu
para a mitigacdo do trabalho destinado a compreensdo do sistema alfabético, fenbmeno este a
que Soares (2004) denominou “desinven¢do” da alfabetizacdo e Morais (2012) descreveu

como a “hegemonia do discurso do letramento.” Segundo Soares (2004, p.11),

A alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema convencional de uma
escrita alfabética e ortografica, foi, assim, de certa forma obscurecida pelo
letramento, porque este acabou por freqiientemente prevalecer sobre aquela, que,
como conseqiiéncia, perde sua especificidade.

Estudos, tais como aquele de Albuquerque, Morais e Ferreira (2010), apresentam uma

realidade em que o trabalho do(a) professor(a) alfabetizador(a) da EJA direciona-se,
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sobretudo, as atividades compreendidas no ambito do letramento, desconsiderando a
importancia de se trabalhar “[...] de forma sistematica, com atividades que levem os alunos a
refletir sobre as caracteristicas do Sistema de Escrita Alfabético (SEA), ao ponto de
compreenderem seu funcionamento e poderem desenvolver uma autonomia para ler”
(Albuquerque; Morais; Ferreira, 2010, p. 22).

Ainda sobre o desequilibrio no trabalho com a alfabetizagdo e o letramento, Souza e

Ferreira (2020, p.239) discorrem que

A sobreposi¢do do texto ao ensino da escrita alfabética, nas turmas da EJA, surge
como uma concepgdo “equivocada” de alfabetizagdo, fundamentada tanto na
referida distor¢do das ideias freireanas como, também, na consideragdo do ensino da
leitura e da escrita apenas como praticas de letramento, cujo resultado é o
desenvolvimento de uma prética alfabetizadora na qual ha uma subtragdo da
principal tarefa de um alfabetizador — ensinar a ler e a escrever — em nome de uma
utilizacdo demasiada de textos com contelidos que buscam contemplar uma suposta
realidade dos alunos jovens e adultos (...), privando os alfabetizandos, muitas vezes,
do contato com outros materiais escritos, como também da possibilidade de
realmente aprenderem a ler e a escrever.

Recobrar o trabalno com as habilidades de apropriagdo do sistema de escrita,
ajustando o descompasso entre as dimensdes da alfabetizacdo e do letramento, traz o risco da
retomada de antigos métodos, sejam eles sintéticos ou analiticos*, dissociados do letramento.
Para ndo incorrer nesse risco, enquanto se enfrenta tdo importante desafio, é necessario o
conhecimento, pelo(a) professor(a) alfabetizador(a), daquilo que se ensina e de como fazé-lo.
Para oferecer uma educacdo de qualidade, é condicdo a este/esta profissional o conhecimento
dos processos linguisticos e cognitivos de desenvolvimento e de aprendizagem da lingua

escrita para que ele(a) possa conduzir com seguranga o processo de alfabetizacéo.

2.4 O processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética

A presente pesquisa se atém aos processos Vivenciados pelos(as) estudantes
alfabetizandos(as) da EJA, em relacdo a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, sem
desconsiderar que os processos de letramento sdo inerentes aos processos de apropriagédo do

sistema de escrita, compreendendo-os como facetas distintas e indissociaveis.

4 Segundo Soares (2018), os métodos sintéticos, como os fonicos e silabicos, ddo prioridade ao valor sonoro,
partem de uma andlise das unidades menores da lingua - fonemas e silabas - em direcdo as unidades maiores -
palavras, frases e textos. Os métodos denominados analiticos, como o método global e o da palavracdo, partem
de uma anélise das unidades maiores e portadoras de sentido - palavra, frase e texto- em dire¢do as unidades
menores.
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O termo apropriacdo, utilizado neste trabalho, é feito em desfavor ao termo aquisi¢éo,
por entendermos que este Gltimo traz um significado inatista e se refere a uma agéo mecénica
de memorizacdo e que aquele se refere a ideia de que o sujeito internaliza o conhecimento.
Concordando com Soares (2009, p.39), “apropriar-se da escrita é tornar a escrita propria, ou
seja, € assumi-la como sua propriedade”. Morais (2014), corroborando com Soares (2009, p.
34-35), relata que “Quando se diz que tal processo ¢ uma apropriagdo, ressalta-se que o objeto
cultural(...) passa a ser algo interno, disponivel na mente do aprendiz que o reconstruiu”.

A prética dos(as) educadores(as) alfabetizadores(as) se baseia nas concep¢des que ha
acerca do sistema de escrita, da maneira como o sujeito aprende e da forma de ensino que se
considera mais apropriada. Variadas concepcbes, métodos e materiais foram propostos, no
decorrer dos anos, e, ainda que suplantados teoricamente, se fazem presentes na pratica das

salas de alfabetizacdo. Concordando com Ferreira e Albuquerque (2010, p.118),

As discussdes tedricas chegam a sala de aula a partir de um processo de formacéao
dos professores, seja ela inicial ou continuada (...). Muitas vezes as “novas”
orientacfes ndo conseguem se materializar, pois o que o professor aprende de novo
ndo lhe da seguranga de deixar a antiga forma. Ou, ao contrério, ao tentar seguir um
novo modelo, esquece de elementos essenciais que devem fazer parte do processo de
ensino-aprendizagem da leitura e escrita.

A presente pesquisa contribui para a formacao do(a) professor(a) alfabetizador(a), seja
com as discussdes e andlises aqui tratadas, seja com a elaboracdo do recurso educacional.
Sendo assim, é fundamental discorrer sobre a natureza do sistema de escrita alfabético, que é
objeto fundamental de ensino nas turmas de alfabetizacdo. Tratando-se, portanto, de
conceituar este sistema, optou-se por discorrer, primeiro, sobre aquilo que ele ndo seja,
evidenciando, dessa forma, algumas concepcbes ja superadas sobre a sua natureza e
apropriacéo.

O primeiro equivoco implica em considerar o sistema de escrita um codigo. Nessa
perspectiva, para dele se apropriar, bastaria a apresentacdo e a memoriza¢do do nome e do
tracado das letras junto aos sons a que elas se referem. A compreenséo do sistema alfabético,
enquanto um caédigo, pressupde o entendimento de que o objeto a ser ensinado seja
completamente exterior ao sujeito que dele se apropria, de maneira que, independentemente
de quem seja o(a) aprendiz, bastasse o treino mecénico das relagdes grafema-fonema para que
a aprendizagem se concretizasse.

De acordo com essa abordagem, ndo é considerado um problema o uso de cartilhas

e/ou atividades elaboradas para o publico infantil no trabalho direcionado para o publico
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composto por jovens, adultos e idosos, visto que tais atividades e/ou cartilhas ndo teriam por
fim o confronto com as hipoteses do(a) estudante, tampouco objetivariam produzir alguma
reflexdo grafofonémica, antes, pelo contrario, almeja-se que o sistema alfabético seja
memorizado. O(A) estudante é tido, portanto, como um sujeito passivo no processo de
aprendizagem, que ndo interage com o objeto de ensino.

O segundo equivoco esta em compreender a apropriacdo do sistema alfabético como
um processo natural que ocorre, segundo apresenta Soares (2018, p.41), “[...] em um contexto
de insercdo em situacGes onde haja razéo e objetivo para compreender e ser compreendido por
meio da escrita”. De acordo com essa perspectiva, o trabalho com situagdes significativas, de
comunicacdo € a condigdo para o aprendizado do sistema de escrita. Considera-se 0 processo
de aquisicdo do sistema algo natural, assim como ocorre o aprendizado da lingua oral. Nessa
perspectiva, ndo se sustenta a importancia do ensino explicito e sistematico do funcionamento
do SEA, pois o processo de aprendizagem repousa exclusivamente sobre os esforgos do
sujeito diante das situacdes de uso da escrita.

Considerar o sistema de escrita um codigo a ser apreendido ou um sistema que pode
ser descoberto naturalmente sdo entendimentos que, apesar de contrapostos por diversos
estudos e pesquisadores(as), basearam muitos dos métodos defendidos ha tempos, 0s quais
ndo proporcionavam uma reflex&o acerca do funcionamento do sistema alfabético.

Portanto, esta pesquisa explicita o sistema de escrita alfabético enquanto um sistema
de representacdo e um sistema de notacdo onde, a partir do funcionamento das relacbes
grafema-fonemas, a escrita representa a pauta sonora (que, vale dizer, se difere da fala, que é
variante®). Quanto a esta questdo, Morais (2005) aponta que, para dominar um sistema
notacional, o individuo precisa desenvolver representacfes adequadas sobre como ele
funciona, isto &, sobre suas propriedades.

N&o sendo a escrita a representagdo de um sistema anterior, a aprendizagem em
questdo é uma atividade cognitiva e ndo perceptiva, como pressupunham as abordagens
referidas aqui. E fundamental que o sujeito compreenda aquilo que o sistema representa, e
como se d& essa notagdo. Nessa jornada, as dificuldades enfrentadas sdo conceituais,
semelhantes aquelas da construcdo do proprio sistema e, por isso, pode-se dizer que 0 sujeito
alfabetizando o reinventa (Ferreiro, 2001).

O entendimento de que a escrita representa a pauta sonora da fala é carregado de

complexidades e ndo pode ser analisado com o ponto de vista daqueles(as) que séo

5 Vale esclarecer que ha um padréo para a notacdo da pauta sonora e que esta notagdo independe das variagGes de
pronlncia que podem ser foneticamente diferentes.
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alfabetizados(as), sobre o risco de subestimar os esforgos cognitivos demandados aqueles(as)

em processo de alfabetizacdo. De Lemos (1998, p. 16) observa que

Uma vez transformados pela escrita em alguém que pode ler ou escrever, ndo é
possivel subtrairmo-nos a seu efeito, nem concebermos qual é a relagdo que aquele
que ndo sabe ler tem com esses sinais que, para nos, apresentam-se COmMoO
transparentes. Ou ainda, ndo podemos mais recuperar a opacidade com que esses
sinais antes se apresentavam também para nés.

Para que se compreenda que a representacdo da escrita é a pauta sonora da fala e como

as relacbes grafema-fonema ocorrem, Morais (2012) descreveu 10 propriedades do sistema

alfabético que precisam ser assimiladas pelos(as) alfabetizandos(as). S&o elas:

10.

Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um repertorio
finito e que séo diferentes de nimeros e de outros simbolos;

As letras tém formatos fixos e pequenas variagdes produzem mudangas em sua
identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p, P, p);
A ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada;

Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras,
ao mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;
Nem todas as letras podem ocupar certas posi¢cdes no interior das palavras e
nem todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras;

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

As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que
pronunciamos;

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

Além de letras, na escrita de palavras usam-se, também, algumas marcas
(acentos) que podem modificar a tonicidade ou 0 som das letras ou silabas onde
aparecem;

As silabas podem variar quanto as combinacdes entre consoantes e vogais, mas
a estrutura predominante no portugués é a silaba CV (consoante-vogal), e todas
as silabas do portugués contém, ao menos, uma vogal. (Morais, 2012, p. 51).

A anélise do sistema alfabético pode ocorrer por meio de diferentes enfoques,

fonologico ou construtivista. O primeiro relaciona-se a aprendizagem da escrita, com 0

conhecimento das correspondéncias fonema-grafema e do desenvolvimento da consciéncia

fonol6gica. O enfoque construtivista descreve as hipdteses que o sujeito constroi sobre o

funcionamento da escrita. Embora sustentados por pressupostos distintos, ambos o0s

paradigmas contribuem para o conhecimento acerca do sistema e da aprendizagem.

Concordando com Soares (2018), o paradigma fonoldgico esclarece e direciona o processo de

alfabetizacdo para o dominio das normas ortogréaficas, e o paradigma construtivista esclarece

0 percurso conceitual dos sujeitos em direcdo & compreensdo do principio alfabético.
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E fundamental ao(3) alfabetizador(a) o conhecimento do SEA, bem como a evolugéo
das hipdteses psicogenéticas, da consciéncia metalinguistica e de como tais hipdteses séo
apropriadas e desenvolvidas pelos(as) estudantes. Dessa forma, é possivel ao(a) professor(a)
mediar e intervir, de maneira assertiva e eficiente, contribuindo, de fato, para uma
aprendizagem efetiva.

Diferentes autores(as), de distintas areas do conhecimento, descreveram fases ou
estagios em que o sujeito aprendiz desenvolve determinadas hipoteses para o funcionamento
do sistema de escrita. Magda Soares (2018), em seu livro “Alfabetizagdo a questao dos
métodos ”, descreve e analisa as fases de desenvolvimento da leitura e da escrita, utilizadas
por Gentry (1982), Frith (1985), Ehri (1997,1999), Ferreiro (1985, 1990) e Ferreiro e
Teberosky (1986), entre outros(as) autores(as), bem como trata dos paradigmas defendidos
por eles(as), se fonoldgicos ou construtivistas. Como dito, consideram-se aqui as
contribuicdes das duas abordagens descritas por Soares (2018), entendendo que nédo séo
divergentes. Como bem apresenta a Figura 1, a evolugdo do conhecimento tanto fonoldgico
guanto construtivista ocorre simultaneamente, somando-se a eles o conhecimento das

notacdes alfabéticas e das relacdes fonema-grafema.

Figura 1- O processo de contextualizagio da escrita

CONSCIENCIA GRAFOFONEMICA

CONSCIENCIA SILABICA
FASE PRE-FONETIZAGAO
garaluja pré- silabica sem silabica com silabico alfabética I l ortografica
silabica valor sonoro valor sonoro alfabética
N nJ PETEKA PETECA
MBFAB FMB . PTK PTEK
|,,,_,., - e — et - .
| CONHECIMENTO DAS LETRAS

CONHECIMENTO DAS RELAGOES FONEMA-GRAFEMA ) .

Fonte: Soares (2020, p. 137)

A Figura 1 representa a correlagdo e a coexisténcia entre o desenvolvimento da
sensibilidade aos sons da fala e as possibilidades de segmentagdo, onde, de acordo com a
abordagem fonoldgica, o sujeito passa da fase de pré-fonetizagdo para a consciéncia silabica e
grafocéntrica, concomitantemente ao processo de conceitualizacdo da escrita, assim, de

acordo com a abordagem construtivista, 0 sujeito percorre 0s niveis da psicogénese, ao
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mesmo tempo que desenvolve o conhecimento notacional das letras e suas relagcdes fonema-
grafema (Soares, 2018, p. 235).

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), autoras que desenvolveram a teoria da
psicogénese, sustentadas pelas concepcBes construtivistas, a compreensao do SEA ocorre por
um processo gradativo, em que 0 sujeito cognoscente, ativo neste complexo processo de
conhecimento, constroi hipdteses sobre o funcionamento do sistema e, a partir de conflitos e
intervencdes pedagdgicas, desconstrdi e constrdi novas hipéteses, até que se compreendam as

propriedades e o funcionamento dele. Como afirma Morais (2012, p.53),

as autoras da psicogénese da escrita assumiram que um novo conhecimento sobre 0
sistema alfabético ndo surge, simplesmente, do exterior, a partir de informacGes
transmitidas pelo meio (a escola, a professora), mas € fruto da transformacéo que o
proprio aprendiz realiza sobre seus conhecimentos prévios sobre o0 mesmo SEA, ao
lado das novas informagdes com que se defronta e que ndo se encaixam naqueles
conhecimentos prévios. E que, por isso, funcionam como fonte de desafio e conflito.

Entretanto, acrescenta-se aqui, aquelas fases descritas por essa teoria, a fase que trata
dos conhecimentos ortograficos, a que Ehri (2014 apud Soares, 2018) denominou fase
alfabética consolidada, o que se justifica pelo reconhecimento de que este sistema seja um
sistema ortografico e, para o seu dominio, importa consolidar o seu funcionamento. Além
disso, esta Gltima etapa €é usualmente considerada pelos(as) professores(as)
alfabetizadores(as).

A primeira hipdtese considerada na teoria da psicogénese refere-se ao uso de garatujas,
linhas curvas e retas que demonstram a linearidade do sistema, porém, sem o uso das letras.
Esta hipoOtese ndo é recorrente entre o publico da EJA, visto que os(as) educandos(as) desta
modalidade encontram-se inseridos(as) em praticas de letramento, assim, identificam o uso
das letras no SEA. Segundo Durante (1998, p.21),

Os adultos ndo apresentam os niveis primitivos de concepcdo do sistema da escrita
como as criangas (utilizar-se de desenhos para produzir escrita ou criar outras letras
que ndo as usadas convencionalmente, etc.). Suas producdes de escrita
correspondem as das criancas ndo alfabetizadas (escrita pré-silabica, escrita silabico-
alfabética e escrita alfabética).

Leal e Morais (2010, p.38) esclarecem que

diferentemente das criancas que iniciam a escolarizacdo formal, a tendéncia,
sobretudo nos grandes centros urbanos, é encontrarmos em cada turma de iniciantes
de EJA poucos jovens e adultos com hipbteses pré-silabicas de escrita. A
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experiéncia com letras e préaticas letradas também faz com que ndo encontremos
facilmente adultos que usam garatujas ou pseudoletras.

Na hipotese denominada pré-silabica, ndo é possivel considerar que o sistema de
escrita represente a cadeia sonora da fala, antes, ele se relaciona com o significado, em lugar
de se relacionar com o significante. E uma fase de muitas elaboragdes no que se refere ao uso
da escrita. O sujeito jovem, adulto ou idoso, inserido em uma sociedade grafocéntrica, tem
algumas ideias sobre o funcionamento do sistema e, geralmente, compreende a diferenga entre
nameros, simbolos e letras. Ele também utiliza estas Ultimas para a representacdo da escrita.
Este sujeito segue a tendéncia de utilizar mais letras para representar objetos maiores e menos
letras para representar objetos menores, ao que se denomina realismo nominal. Sobre tal

conceito, Soares (2020, p. 79) explica que

a palavra que designa um ser, coisa ou objeto é proporcional a seu tamanho: nomes
grandes designam coisas grandes, nome pequenos designam coisas pequenas.
Segundo essa suposicdo, 0os nomes remetem ao significado, ao referente, ndo ao
significante.

Outras duas hipdteses presentes nessa fase sdo as hipoteses de quantidade minima e de
variedade. Esta Gltima sugere que, para diferentes palavras, devem ser usados diferentes
conjuntos de letras, em ordens distintas. A hipotese da quantidade minima sugere um uso
minimo de letras para que seja possivel o registro das palavras.

Ao fazer a leitura da sua propria escrita, 0 sujeito tende a corresponder as marcas
graficas com as partes orais que pronuncia, 0 que prenuncia a proxima fase, denominada fase
silabica, na qual se compreende que a escrita nota a pauta sonora e, portanto, € necessario
analisa-la. E nesse estagio que ha uma busca consistente por estabelecer relacio regular entre
a segmentacdo silabica e a escrita (Leal, 2006, p.84). Tem-se aqui a hipdtese silabica
guantitativa (sem valor sonoro) e a hipotese silabica qualitativa (com valor sonoro). No
primeiro caso, utiliza-se uma letra para corresponder a uma silaba, porém a letra ndo
corresponde ao som produzido. Como nos diz Soares (2020, p. 87), 0 sujeito escreve uma
letra para cada silaba, mas as letras que escolhe ndo tém relagdo com 0s sons presentes na
silaba. No caso da segunda hip6tese, para cada silaba, nota-se uma letra com valor sonoro. E,
neste momento, de acordo com Leal e Morais (2010, p. 41), o sujeito que vivencia essa logica
silabica vive o conflito de, “além de sempre perceber que suas notagdes t€ém menos letras do
que as produzidas por quem ja sabe ler, o individuo se defronta com escritas suas que

contradizem hipdteses que ele havia construido previamente”.
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Na fase seguinte, denominada silabica-alfabética, h4 uma atencdo maior nos
segmentos sonoros menores que as silabas. Para além da consciéncia sildbica, ha aqui a
consciéncia fonémica. O sujeito tem a necessidade de representar cada silaba com mais de
uma letra. De acordo com Morais (2012, p. 62), o sujeito necessita refletir, mais detidamente,
sobre o interior das silabas orais, de modo a notar os pequenos sons que formam tais silabas,
em lugar de colocar uma Unica letra para cada silaba. Entretanto, neste momento, ndo se
observa consisténcia nas relagdes fonema-grafemas. Esta fase se caracteriza como
intermedidria, entre a anterior, silabica, e a posterior, alfabética. Gradativamente 0s sujeitos se
apropriam das diferentes estruturas silabicas, no esforco de conseguirem notar todos os
fonemas.

Na fase alfabética, o sujeito nota os fonemas, porém comete muitos erros graficos.
Como as autoras desta teoria da psicogénese estdo interessadas nas relagfes do sujeito com o
objeto, entende-se ser esta a fase final do processo, pois 0 sujeito, nesse momento, ja
incorporou 0 que O sistema representa e como se da essa representacdo. Entretanto,
compreende-se ser necessario aprofundar o conhecimento acerca do funcionamento deste
sistema e, por essa razdo, entende-se aqui que, nesta fase, o sujeito ndo esta alfabetizado,
embora tenha compreendido o funcionamento do SEA, concordando com Morais (2012, p.
65) sobre: “alcancar a hipotese alfabética da escrita ndo significa estar alfabetizado,
demandando para tanto o trabalho com as convencdes som-grafia”.

Na fase seguinte, a que denominamos alfabética — ortogréfica, as relacGes grafema-
fonema sdo mais aprofundadas, visto que elas nem sempre sdo biunivocas, ou seja, nem
sempre apresentam uma correspondéncia direta, na qual um mesmo grafema representa um
mesmo fonema e vice-versa. O conhecimento dessas convencdes ortograficas contribuira para
a neutralizacdo da variacdo linguistica na escrita (Cagliari, 1998), resultando na compreensao
e no dominio do SEA.

No que tange ao processo evolutivo da psicogénese da escrita, é relevante a
consideracdo de que os diferentes sujeitos apresentam diferentes ritmos e percursos para
alcancarem a compreensdo do SEA, bem como apresentam diferentes hipoteses na escrita de
diferentes palavras.

Simultaneamente a estes estagios de conceitualizacdo da escrita, ha, a partir do
paradigma fonoldgico e sob o dominio da consciéncia metalinguistica, a consciéncia
fonoldgica, que se atenta para a cadeia sonora da fala e é caracterizada por Soares (2018,
p.166) como a capacidade de focalizar os sons das palavras, dissociando-as de seu

significado, como também a capacidade de segmentar as palavras nos sons que as constituem.
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O que se espera, portanto, € que 0 sujeito seja capaz de dissociar o significante do seu
significado para tomar a lingua como objeto de reflexdo e anélise.

De acordo com Morais (2020) e com Soares (2018), os niveis da consciéncia
fonologica distinguem-se a partir da complexidade linguistica e do grau de anélise
demandado. A complexidade linguistica apresenta distingdo a partir da unidade que se
considera para anélise: se palavra, silaba ou fonema. Por outro lado, o grau de consciéncia ou
complexidade define-se em funcdo do tamanho das palavras analisadas, dos tipos de fonemas
envolvidos e da estrutura silabica a qual se vai estudar. E necessario, portanto, a compreensio
da consciéncia lexical, da consciéncia silabica e da consciéncia fonémica no processo de
alfabetizacéo.

A consciéncia lexical opera no nivel da palavra e exige do sujeito a superacdo do
realismo nominal, dissociando a dimensdo semantica da dimensdo fonética. Vale dizer que
essa habilidade ndo se relaciona a uma maturacdo bioldgica. Estudos como aquele de Morais
(2020) demonstram que jovens e adultos operam por meio do realismo nominal e, para
supera-lo, necessitam desenvolver habilidades cognitivas. O desenvolvimento deste nivel de
consciéncia, que precede o periodo de fonetizacdo da escrita, opera, sobretudo, com a
oralidade e visa levar o sujeito a voltar sua atencdo para o estrato fonico da fala, dissociando-o
do contetdo semantico, além de sensibiliza-lo quanto as possibilidades de segmentacdo da
pauta sonora para a compreensao do principio alfabético (Soares, 2018, p. 173).

A silaba é a unidade fonologica mais acessivel, tanto pelos seus movimentos
articulatérios individuais quanto por sua reproducdo isolada na fala. No momento que o
sujeito identifica, em sua escrita, as unidades silabicas de uma palavra, desenvolvendo a
habilidade de segmentar palavra em silabas, ele inicia o reconhecimento de que a escrita
representa os sons da fala, o que é denominado fonetizacdo da escrita e corresponde a
hipdtese silabica da teoria da psicogénese.

Tendo dissociado a palavra do seu significado (consciéncia lexical) e consciente da
segmentacdo da palavra em silabas (representando-as por letras, ora sem valor sonoro e em
seguida com valor sonoro), o sujeito desenvolve condi¢des para se sensibilizar quanto aos
fonemas e avancar no processo de uma escrita alfabética.

Na medida em que desenvolve a consciéncia silabica, o0 sujeito avanga no
reconhecimento dos fonemas, que sdo unidades minimas do sistema fonologico. Séo
representacdes abstratas, ndo pronuncidveis, ndo audiveis isoladamente e representadas pelos
grafemas. Portanto, a consciéncia fonémica, diferentemente das anteriores, ndo esta centrada

na oralidade, mas na relagcdo da pauta sonora com a pauta escrita. Conforme Soares (2018, p.
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205), “E a escrita que suscita a consciéncia fonémica, a0 mesmo tempo que esta, por sua vez,
impulsiona e facilita a aprendizagem da escrita, na medida em que dirige a atencdo do
aprendiz para os sons da fala no nivel do fonema”.

Retomando o que foi exposto nessa secdo, evidencia-se, portanto, a correlacao entre o
paradigma fonoldgico e o paradigma construtivista. Este, apontando para o processo de
conceitualizacdo da escrita a partir dos estagios da psicogénese, acompanha e estimula aquele,
que aponta para a progressiva compreensdao das conexdes entre os sons das palavras e sua
representacdo alfabética, a partir do desenvolvimento da consciéncia fonologica em seus
diferentes niveis (Soares, 2018. p. 190).

Em um contexto de construcdo de hipoteses, conflitos pedagdgicos e incertezas sobre
o funcionamento do sistema de escrita, o “erro” apresenta suma importdncia e ¢ aqui
considerado extremamente construtivo, visto que, a partir dele, evidencia-se a ldgica do
pensamento do(a) alfabetizando(a). Ao tratar da importancia do erro no processo de
alfabetizacdo, Miranda et al. (2020, p. 38) discorre a respeito, ressaltando que

Na acepgdo do dicionario a ideia de erro remete a nocdo de “afastamento da direcdo
ou da posicdo normal”, engano, desvio do bom caminho, obstaculo. Em
contrapartida, segundo o olhar da psicogenética, o erro ndo é sinbnimo de ndo acerto
e, portanto, de ndo aprendizagem. Ao contrario, é elemento revelador do processo de
apropriacdo do conhecimento.

Portanto, cabe ao(a) alfabetizador(a), no uso do seu conhecimento técnico, analisar 0s
erros e acertos dos(as) estudantes para que possa compreender o raciocinio assumido por
eles(as) e assim, propor atividades que entrem em conflito com essa l6gica, pondo em xeque 0
funcionamento que ora se dispbe para o(a) aprendiz. Para tanto, é fundamental que o(a)
alfabetizador(a) conheca o0 seu objeto de ensino, o SEA, e, conhecendo também o processo de
aprendizagem do(a) estudante, possa realizar uma intervencgéo didatica apropriada que auxilie

na compreensao do referido sistema. Leal e Morais (2010, p. 130) salientam que

E preciso sistematizar o ensino, propondo atividades que, progressivamente, levem
os alunos a refletir sobre como a escrita nota/registra a pauta sonora. Tendo em
mente que para planejar boas situacOes didaticas é importante saber de modo
organizado e explicito como se organiza o objeto de ensino (no nosso caso o SEA ou
0 sistema de escrita alfabética) e os modos como os aprendizes se apropriam desse
saber.

Sobre a relevancia do conhecimento acerca do processo de aprendizagem do(a)
estudante, Cagliari (1998, p. 70) reforca a importancia do conhecimento do(a) alfabetizador(a)

acerca do objeto de ensino:
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Conhecer a realidade do aluno ndo é uma tarefa metodolégica ou psicoldgica: é
interpretar de maneira correta os conhecimentos que o aprendiz tem a respeito do
que faz e do jeito que faz. Para isto, o professor ndo precisa de conselhos
pedagdgicos, mas de conhecimentos técnicos especificos, detalhados e completos, a
respeito do assunto que ensina e das coisas que o aluno esta querendo aprender.

Diante do exposto até aqui, conclui-se que a aprendizagem do sistema de escrita, por
sua propria natureza, ocorre: a) de maneira gradativa e induz a praticas de ensino sistematicas
e intencionais, sendo necessario o conhecimento de cada etapa; b) de maneira cognitiva, e
necessaria a mediacdo do(a) professor(a) para que o sujeito, cognoscente e ativo neste
processo, construa o conhecimento c)de maneira interativa, em que torna-se necessario ao(a)
professor(a) o conhecimento do processo de aprendizagem por que passa o(a) estudante, para
que o(a) docente possa atuar de forma assertiva na apresentacdo de conflitos pedagdgicos. E
cabe ao(a) alfabetizador(a), no uso de seus conhecimentos, a sistematizacdo desse processo de

aprendizagem.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

O presente capitulo tem por objetivo apresentar os objetivos da pesquisa e descrever o
seu percurso metodoldgico, tendo, no primeiro momento, uma contextualizacdo do
funcionamento da EJA, enquanto modalidade de ensino, no municipio de Belo Horizonte. Em
sequida, serdo realizadas a apresentacdo e a analise dos documentos orientadores que
norteiam o trabalho do(a) professor(a) alfabetizador(a) na EJA nesta Rede. Posteriormente,
sera apresentado o caminho feito para chegarmos aos participantes da pesquisa.

Diante do exposto até aqui, e considerando a importancia de se fazer valer o direito de

pessoas jovens, adultas e idosas a educacao, esta pesquisa apresenta 0s seguintes objetivos:

3.1 Objetivo Geral

Compreender quais as dificuldades apontadas pelos(as) alfabetizadores(as) da
Educacdo de Jovens e Adultos — (EJA) no ensino das habilidades direcionadas a apropriacdo
do sistema de escrita alfabética (SEA).

3.2 Objetivos Especificos

e Analisar os documentos orientadores da SMED/PBH, direcionados ao trabalho
da EJA, referentes as habilidades de apropriacdo do sistema de escrita nesta
modalidade de ensino.

e Identificar as dificuldades apontadas pelos(as) professores(as) no processo de
ensino do sistema de escrita alfabética.

e Correlacionar os documentos orientadores da SMED/PBH e os desafios dos(as)
professores(as) com o ensino das habilidades de apropriagdo do sistema de
escrita na EJA.

e Propor estratégias que favorecam o trabalho com as habilidades de apropriacéo
do SEA.
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3.3. AEJA na Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte

A pesquisa se da no ambito da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, e é direcionada aos(as) professores(as)
alfabetizadores(as). Esta secdo visa contextualizar esta Rede, bem como apresentar os
documentos que orientam este trabalho.

Para estruturar e planejar a politica educacional dos diferentes publicos da RMEBH, a
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte se organiza por diretorias e geréncias, de acordo com
0 Decreto 16.690, de 1° de setembro de 2017 (PBH, 2017). Sob a Diretoria do Ensino
Fundamental, encontram-se: a Geréncia dos Anos Finais do Ensino Fundamental; a Geréncia
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; a Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos; e a
Geréncia de Bibliotecas.

A Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos (GERJA) apresenta como objetivo
favorecer a pessoas jovens, adultas e idosas o atendimento para a alfabetizacdo e a
certificacdo, com projeto de insercdo social. E, para tanto, apresenta 0s seguintes eixos de
acOes estratégicas: 1- Curriculo e monitoramento da aprendizagem; 2- Producdo de
materialidade para os(as) professores(as) que atuam na EJA; 3 - Ampliacdo da politica publica
de acesso a EJA; 4- Projeto de qualificacdo para o trabalho, emprego e renda.

Figura 2- Organizacdo dos eixos de acdo da Geréncia de EduFIGUcacéao de Jovens e
Adultos (GERJA) em 2024

JOVENS,
ADULTOS E
IDOSOS
ATENDIDOS

Ensino fundamental &
médio

PROJETO DE QUALIFICACAO
;ARA 0 %ABALHO,
EMPREGO E RENDA

Disponivel em: <https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/eja>. 2024a.Acesso em: 03 jun. 2024.
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No que tange ao primeiro eixo, segundo informacges disponiveis no site da Secretaria
Municipal de Educagéo de Belo Horizonte, compreende-se as a¢des de troca de informagdes,
reflexdes e formagdes no “sentido de desenvolver planos curriculares pautados nas
Proposicdes Curriculares EJA, nos Cadernos Pedagdgicos EJA, Cadernos de Alfabetizacéo
para EJA e em outras producdes docentes”®. O monitoramento da aprendizagem ¢é realizado
por meio do Sistema de Gestdo Escolar (SGE) e do Sistema de Monitoramento da
Aprendizagem do Estudante (SMAE), que sdo alimentados pelas escolas e pelos(as)
professores(as) e apontam demandas de acéo e formacdo por parte das geréncias.

Diante da auséncia de materialidade voltada exclusivamente para o publico da EJA, o
segundo eixo desta geréncia diz respeito a producdo de materiais que possam auxiliar a
atuacdo docente na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos da RMEBH. Estas produc6es
sdo elaboradas durante processos formativos direcionados aos(as) docentes.

O terceiro eixo de atuacdo se refere a ampliacdo do atendimento intersetorial que
possibilita a abertura e o funcionamento de turmas externas aos prédios escolares, ou seja,
turmas vinculadas as escolas, mas com o funcionamento em diversos espacos da cidade, com
0 objetivo de aproximar a oferta da educacéo aos sujeitos que dela demandam.

Por fim, o quarto eixo de atuacdo, da Geréncia de Educagédo de Jovens e Adultos, se
refere as acdes de identificacdo e viabilizacdo de Projetos de Qualificacdo para o trabalho,
emprego e geracdo de renda.

A modalidade EJA do municipio de Belo Horizonte, regulamentada pela Resolucdo
01/2003 (PBH,2003) e pelo Parecer CME 93/2002 (PBH,2002), é direcionada aos sujeitos,
com idades a partir de 15 anos, para o ensino fundamental e, a partir de 18 anos, para o0 ensino
médio. A carga horéria para a certificacdo é de, no minimo, 240h (o que corresponde a 80 dias
letivos) e, no méximo, de 1.920h (o que corresponde a 4 anos). O ano letivo é organizado em
160 dias letivos e 200 dias escolares. A matricula para essa modalidade de ensino pode ser
realizada a qualquer momento do ano, inclusive, nos meses de janeiro, julho e dezembro, nos
quais ha dias de ferias escolares. E, como dito anteriormente, o funcionamento das turmas de
EJA pode ocorrer tanto no espaco da escola quanto em outro espago fisico que atenda a
demanda de um publico especifico, estando a turma ali criada vinculada a uma dada escola-
sede.

A organizacdo dessa modalidade ndo é ciclica, anual, mas continua, estabelecida em

um ciclo unico de formagdo. Entretanto, cada agrupamento de estudantes € organizado, no

® Fonte: Disponivel em: <https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/eja>. 2024a. Acesso em: 03 jun. 2024.
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sistema de gestdo escolar, em turmas de alfabetizacdo, em turmas de certificagdo ou em
turmas flexiveis, onde convivem estudantes de alfabetizacdo e de certificagdo. Os(As)
educadores(as) atuam em regime de unidocéncia ou de maneira compartilhada, de acordo com
a demanda dos(as) estudantes e as especificidades do grupo de professores(as) de cada escola.
De forma geral, tem-se a unidocéncia para as turmas de alfabetizacéo.

De acordo com os ultimos dados do IBGE, referentes ao ano de 2022 (IBGE, 2022), o
municipio de Belo Horizonte apresentou 2,2% de pessoas, com 15 anos ou mais, em situacao
de analfabetismo, o que corresponde a 43.506 pessoas. Atualmente, a Rede Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte atende 14,6% dessa demanda, ou seja, 6.353 pessoas.

De acordo com os dados fornecidos, via e-mail, pela Geréncia de Educacgéo de Jovens
e Adultos, da SMED-PBH, referentes ao més de abril de 2024, com base no Sistema de
Gestao Escolar, 52% das escolas da RMEBH oferecem a modalidade EJA, ou seja, 93 das 178
escolas municipais de ensino fundamental.

O municipio de Belo Horizonte é organizado em 9 administracBes regionais,
delimitadas a partir de suas posi¢cdes geograficas. O Quadro 1 abaixo apresenta o numero de

escolas municipais que oferecem a modalidade EJA em cada uma destas regionais.

Quadro 1- Numero de escolas municipais que oferecem a modalidade EJA

REGIONAIS
) Centro- Venda | TOTAL
Barreiro Leste | Nordeste | Noroeste | Norte | Oeste | Pampulha
Sul Nova
15 09 06 13 09 12 06 08 15 93

Fonte: SGE (abr. 2024)

As turmas que funcionam na sede das escolas, somadas aquelas que funcionam em
espacos alternativos, no més de abril de 2024, totalizavam 333 turmas de EJA, sendo que,
destas: 104 eram destinadas ao publico especifico de alfabetizacdo; 64 compunham turmas
flexiveis, destinadas tanto ao publico de alfabetizacdo como de certificacdo; 152 eram turmas
destinadas ao publico de certificacdo, no nivel do ensino fundamental; e 13 turmas eram

destinadas ao publico de certificacdo, no nivel do ensino médio.
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Grafico 1- Tipos de turmas em funcionamento
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do SGE (mar. 2024).

Considerando as 333 turmas, 25% funcionavam em espacos externos aos prédios

escolares, ou seja, 84 turmas eram denominadas turmas de EJA externas.

Gréfico 2- Localizacao das turmas

25% SAO EXTERNAS

84 TURMAS

75% FUNCIONAM NA SEDE

249 TURMAS

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do SGE (abr. 2024)

Breve consideracdo que parece relevante a respeito das turmas flexiveis é a de que,
estando elas na sede ou em outros espacos fisicos, exteriores aos prédios escolares, estdo
destinadas a ambos os publicos, concomitantemente, alfabetizacdo e certificacdo, o que
implica uma condicdo desafiadora para consideravel parte dos(as) professores(as) que
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precisam desenvolver o trabalho para grupos bastante heterogéneos. De acordo com os dados
obtidos em abril de 2024, a RMEBH atende um publico de 6.353 pessoas nas turmas de EJA,

sendo, deste total, 2.270 pessoas em processo de alfabetizacéo.

Gréfico 3- NUmero de estudantes matriculados(as)

4000
3000
2000
1000
| [
0
ESTUDANTES ESTUDANTES ESTUDANTES
ALFABETIZACAO CERTIFICACAO MEDIO

2.270 3.900 183

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do SGE (abr. 2024)

Informacdes referentes ao perfil do(a) professor(a) de EJA ainda sdo escassas. Os
dados disponibilizados pelo SGE, referentes ao més de abril de 2024, mostraram que, para o
trabalho desenvolvido nestas 333 turmas de EJA, atendendo um publico de 6.353 pessoas, a
RMEBH contava com um total de 333 educadores(as). Deste total de educadores(as), 41%
realizaram 0 concurso para professor(a) de 1° e 2° ciclo, o que significa que 138 deles(as)
eram formados(as) em pedagogia ou tinham magistério, e 0s outros 59% eram formados(as)

em areas especificas, no momento do ingresso na Rede.

7 Este nimero desconsidera os(as) estudantes afastados(as) em meses anteriores, por abandono ou outro,
retratando somente o nimero de matriculados(as) na data determinada.
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Gréfico 4- Disciplina concursada
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do SGE (abr. 2024)

3.4 Andlise dos documentos orientadores da SMED/PBH

No que tange as orientacdes curriculares para a EJA, os(as) educadores(as) da
RMEBH dispdem dos seguintes documentos: a) as Proposicdes Curriculares para a Educacéo
de Jovens e Adultos (SMED, 2016); b) A Matriz de Aprendizagem para a Alfabetizacdo de
Jovens, Adultos e ldosos (SMED, 2021); c) a Matriz de Habilidades do Sistema de
Monitoramento da Aprendizagem do Estudante (SMED, 2022a). Em seguida, apresentamos
uma breve anélise de cada um deles.

Primeiro ponto de analise: as Proposi¢des Curriculares para a Educacdo de Jovens e
Adultos (SMED, 2016) foram publicadas no ano de 2016 e sdo o resultado de diversos
momentos de reflexdo que contaram com a participacdo de educadores(as), pesquisadores(as),
consultores(as) e colaboradores(as). Elas trazem concepcdes acerca da Educacao de Jovens e
Adultos e dos seus sujeitos, bem como discorrem sobre a historia da EJA no municipio de
BH. Compreendendo esta modalidade como um direito social, fruto de lutas democréticas, o
documento é embasado em uma perspectiva humanistica, em que, para além da aquisicao dos
saberes construidos e sistematizados historicamente, & preciso criar condicdes para 0

desenvolvimento das multiplas dimens6es do ser humano.

A incorporacao da educacdo no conjunto dos direitos da cidadania tem uma historia
recente, construida, sobretudo, a partir da emergéncia da concepcéo do direito a ter
direitos. Sob essa premissa, a educagdo passa a ser vista como um direito social
estruturante, na medida em que representa a base para a concretizacdo de outros
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direitos: salde, liberdade, seguranca, cultura, bem-estar econémico, participacdo
social e politica (SMED, 2016, p. 12).

O documento esta alicercado em pesquisadores(as) e estudiosos(as), referenciados(as)
no campo da alfabetizacdo e da Educagdo de Jovens e Adultos, e apreende-se, por ele, que a
alfabetizacdo, em seu sentido restrito de apropriacdo do sistema de escrita, ndo garante a
insercdo e a participacdo plenas nas praticas sociais de leitura e escrita, intrinsecas as
sociedades grafocéntricas. E preciso, pois, que a alfabetizacio esteja vinculada ao letramento.
Segundo as Proposi¢des Curriculares (SMED, 2016), é necessario que 0s processos de

alfabetizacdo sejam

[...] pensados e desenvolvidos de forma articulada e interdependentemente com
outras a¢des educativas de sentido mais amplo que permitam ao estudante, além da
insercdo no mundo da escrita, 0 desenvolvimento da capacidade de questionar e de
analisar, fundamentais para um acesso qualificado aos bens culturais. Trata-se da
perspectiva do letramento, em que o sujeito pratica as diferentes leituras e escritas
nas suas diferentes modalidades de linguagem e géneros textuais que circulam na
sociedade (SMED, 2016, p. 14).

O documento, que descreve a historia da EJA na RMEBH, abordando marcos histérico
e legal, traz também uma descricdo do sujeito da EJA, como aquele que, por diversas razdes,
ndo teve uma vivéncia escolar duradoura e/ou dela foi excluido, mas que participa da vida
social, construindo conhecimentos variados. Sao sujeitos com experiéncias de vida diversas,
de procedéncias distintas, com ritmos de aprendizado diferenciados.

Esta realidade exige do(a) professor(a) de EJA o conhecimento das experiéncias e das
realidades dos(as) estudantes para que o processo de aprendizagem se desenrole e se efetive
por meio da construcdo de sentidos e de significados por parte dos sujeitos educandos.

Considerando as especificidades desta modalidade, o0 documento apresenta secfes
especificas para cada area do conhecimento, onde as caracteriza, descreve a sua importancia
para a formacédo dos sujeitos da EJA, aponta concepcdes tedrico-metodologicas e apresenta
uma matriz de habilidades, pautada nos principios da mobilidade, da flexibilidade e da
diversidade®, centrando o0 processo educativo nos sujeitos e nos seus processos de
aprendizagem.

A organizacdo das Proposi¢es Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos
(SMED, 2016) apresenta-se com o objetivo de superar a organizacédo disciplinar fragmentada

8 Considerar que estes trés principios sdo condicdo para um fazer pedagdgico voltado para a Educagéo de Jovens
e adultos, pois sustentam um ensino que ndo seja centrado em contelidos, séries e segmentos, em detrimento a
realidade dos sujeitos que demandam essa modalidade (SMED, 2016, p. 50)
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e, para isso, dispde dos conceitos estruturadores e das dimensbes formadoras. Estas ultimas

compreendem “o conjunto de valores, de conceitos e de atitudes que devem ser traduzidos em

possibilidades concretas de formacao dos estudantes da EJA” (SMED, 2016, p. 29) sendo

possivel, a partir delas, estabelecer conexdes entre as areas. S0 quatro as dimensdes que

sustentam a matriz curricular das proposicdes: Territorialidades; Corporeidade; Memoria; e

Trabalho. Ja os conceitos estruturadores referem-se a

Estes conceitos,

[...] representacbes do real que séo suficientemente amplas para servir de
ferramentas intelectuais a serem utilizadas/reutilizadas de forma global nos
processos de andlise que envolve os objetos centrais das diferentes disciplinas de
uma dada area (SMED, 2016, p. 41).

portanto, variam de acordo com cada area de conhecimento. Para a

area de Linguagens, em que se localiza o trabalho de alfabetiza¢do, o Quadro 2 apresenta 0s

conceitos estruturadores relacionados a cada uma das dimensdes formadoras:

Quadro 2- Dimenso6es formadoras e conceitos estruturadores da area de

Linguagens

Dimensdes Formadoras

Conceitos estruturadores

Corporeidade

Linguagem, interacéo, ludicidade

Memoria

Linguagem, subjetividade, memdria, diversidade

Territorialidade

Variacéo linguistica, identidade, contexto/contextualizagdo, pluralidade

Trabalho

Lingua, subjetividade, discurso

Fonte: Proposic¢des curriculares para a EJA (2016)

A Matriz Curricular de Alfabetizacdo para a EJA, apresentada nestas ProposicGes

Curriculares (SMED, 2016), é organizada com 0s seguintes topicos: dimensdes formadoras;

conceitos estruturadores; eixos da lingua portuguesa; capacidades gerais; e

capacidades/habilidades. A Figura 3, presente na pagina a seguir, ilustra isto.
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Figura 3- Dimensdes formadoras e conceitos estruturadores da area de

Linguagens

Estrutura da Matriz Curricular de Alfabetizacao

Proposi¢des Curriculares para a EJA

Dimensodes Conceitos

ixos da lingu Capacidades

formadoras lestruturadores

Capacidades
habilidades

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Quanto a alfabetizacdo, este documento distribui suas habilidades em 5 eixos de

conhecimentos. Sdo eles: (1) Compreensdo e valorizacdo da cultura escrita; (2) Apropriagao

do sistema de escrita; (3) Leitura; (4) producdo escrita; e (5) desenvolvimento da oralidade.

No campo da alfabetizacdo, todos os eixos estdo relacionados aos conceitos

estruturadores, definidos para a area da Linguagem, e inseridos nas quatro dimensdes

formadoras. Para cada um dos eixos, ha uma capacidade geral, que € detalhada em varias

habilidades. Esta organizacdo pode ser apresentada, tal como mostra a Figura 4, presente na

préxima pagina.
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Figura 4- Estrutura das Proposigdes Curriculares

Eixos da lingua Capacidades Capacidades /
portuguesa gerais habilidades
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Apropriacdo do Conhecer a natureza
Sistema de Escrita alfabético ortografica |==——————— Compreender a orientacdo e o
da escrita alinhamento da escrita da lingua
portuguesa
Ler e compreender textos Compreender a funcdo da
de diferentes géneros segmentacao dos espa- cos em
Leitura textuais e posicionar-se branco e da pontuagao do final de
criticamente diante frase

detextos lidos

Reconhecer unidades fonolégicas
como silabas, rimas, terminagoes de
palavras, etc.
Produzir textosde géneros
textuais e posicionar-se
Produgdo Escrita criticamente diante
detextos lidos

Conhecer o alfabeto:

Compreender a categorizacao grafic
e funcional das letras;

Compreender e produzir
textos orais de diferentes Conhecer e utilizar diferentes tipos
géneros, em diferentes de letra de forma cursiva;
situagbes discursivas, com
fluéncia e adequacao a
situacdo comunicativa,

Desenvolvimento da Oralidade

Dominar as relagéesentre grafemas
e fonemas:

Dominar as regularidades
ortograficas;

Dominar irregularidades
ortograficas.

Compreender a naturezaalfabética
do sistema de escrita.

\. J/

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

by

Esta pesquisa enfatiza o eixo referente a apropriacdo do sistema de escrita e as
habilidades compreendidas neste eixo constam no Anexo A desta dissertagéo.

O segundo ponto de analise: com o objetivo de ampliar os conhecimentos dos(as)
professores(as) acerca das especificidades da alfabetizagdo na EJA, a Secretaria Municipal de

Educacdo, em parceria com o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, da Faculdade de
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Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (CEALE/ FaE/ UFMG), elaborou uma
proposta de formacdo destinada aos(as) docentes alfabetizadores(as) desta modalidade. Parte
dessa formacdo foi estruturada em formato EaD, devido a ocorréncia da pandemia da covid-
19. A partir do ano de 2023, tal formago se tornou obrigatdria® aos(as) professores(as)
atuantes em turmas de alfabetizacéo.

Foi prevista, nessa proposta de formacéo, a elaboragéo coletiva, por professores(as) da
RMBH e pesquisadores(as) do CEALE?, de materiais de orientacdo, fundamentacéo tedrica e
de apoio aos(as) profissionais da alfabetizacdo de pessoas jovens, adultas e idosas. O trabalho
resultou na produgdo de uma colecdo intitulada “Lendo e Escrevendo Palavras, Lendo e
Escrevendo o Mundo” (2021), em que cada volume aborda uma tematica referente ao trabalho
de alfabetizacdo na EJA. Sdo eles, os Conhecimentos Essenciais para Alfabetizacdo de Jovens
e Adultos na Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte:

e Alfabetizacdo e Letramento na EJA e os Principios Freirianos.

e Cultura Escrita, Oralidade e os Preconceitos Linguisticos.

e Psicogénese da Lingua Escrita no Processo de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos.

e Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética na Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos.

e Conhecimentos de ortografia e a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos.

e Leitura e Alfabetizacdo na Educacéo de Jovens e Adultos.

e Producdo de Textos Escritos e Alfabetizacdo na Educacéo de Jovens e Adultos.

e Planejamento: o fazer docente na Educagéo de Jovens e Adultos.

e Monitoramento e Alfabetizacdo de Jovens e Adultos.

Por meio da Figura 5, € possivel visualizar o material, que se encontra disponivel em
formato digital, no site da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PBH, 2024b) e no site do
Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrital'. O material impresso foi distribuido aos(as)

professores(as) da EJA no ano de 2024.

® O Oficio DRH SMED 198/2022 (SMED, 2022b). Orienta a obrigatoriedade aos(as) professores(as) atuantes na
alfabetizacdo da EJA em realizar a formagao aqui mencionada. Ele foi substituido pelo oficio 201/2023.

10 Sob a Coordenacéo geral da profa. Dra. Francisca Izabel Pereira Maciel.

1 Todos os volumes encontram-se on-line, nos sites da SMED/BH (<https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/eja>)
e do Ceale/ FaE/ UFMG (<https://www.ceale.fae.ufmg.br/pages/view/lendo-e-escrevendo-as-palavras-lendo-e-
escrevendo-o-mundo.html>). Acesso em: 02 jun. 2024.


https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/eja
https://www.ceale.fae.ufmg.br/pages/view/lendo-e-escrevendo-as-palavras-lendo-e-escrevendo-o-mundo.html
https://www.ceale.fae.ufmg.br/pages/view/lendo-e-escrevendo-as-palavras-lendo-e-escrevendo-o-mundo.html
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Figura 5- Colegdo Lendo e Escrevendo Palavras, Lendo e Escrevendo o Mundo

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

A formacéo, iniciada em 2021, consistiu na realizagdo de 21 encontros, nos quais
foram apresentados e discutidos temas e sequéncias didaticas referentes ao trabalho de
alfabetizacdo. Estes mesmos temas compuseram os materiais produzidos, que apresentaram
uma linguagem acessivel e dindmica, em interface com praticas de sala de aula. A teoria foi
explorada a partir de exemplos, relatos e narrativas pedagogicas, considerando as
especificidades dos sujeitos jovens, adultos e idosos. Tanto os materiais produzidos quanto 0s
encontros formativos exploraram diversas sequéncias didaticas, fomentando, assim, as
possibilidades de atuacdo pedagodgica no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

O volume inicial, intitulado “Conhecimentos Essenciais para Alfabetizacao de Jovens
e Adultos na Rede Municipal de Educagdao de Belo Horizonte” (SMED, 2021) apresenta a
“Matriz de Aprendizagem para a Alfabetizacao de Jovens, Adultos e Idosos”, onde constam as
habilidades a serem trabalhadas neste processo. Esta matriz de aprendizagem foi elaborada
tomando como referéncia os seguintes documentos: Proposicdes Curriculares para a Educacao
de Jovens e Adultos (SMED, 2016); Matrizes do teste cognitivo do Programa Brasil
Alfabetizado (PBA), produzidas pelo CEALE; Conhecimentos essenciais para 0 processo de
alfabetizacédo e letramento (direcionados ao publico de 4 a 8 anos, sendo feitas as adaptacGes

necessarias a modalidade EJA); e a Base Nacional Comum Curricular BNCC (BNCC,
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2018)'2. O material produzido organiza-se a partir dos mesmos eixos descritos nas
Proposicdes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos (SMED, 2016), ou seja:
Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética; Compreenséo e Valorizacdo da Cultura Escrita;
Oralidade; Leitura; e Producdo de Textos Escritos.

O eixo de apropriacdo do sistema de escrita apresenta trés habilidades gerais e traz
comentarios esclarecedores a respeito de cada uma. S&o elas: (1) conhecimento do alfabeto e
de outros simbolos; (2) consciéncia fonoldgica e relagcbes com a escrita e leitura; e (3) escrita
de palavras. Para cada uma destas sdo descritas as diversas habilidades especificas que
constam no Anexo B.

Além da divulgacdo dos volumes da Colecdo, os registros dos encontros foram
organizados e disponibilizados em formato de um curso a distancia, para os(as) profissionais
da RMEBH que atuam na modalidade EJA. Como dito anteriormente, o Oficio DRH SMED
198/2022 (SMED, 2022b) tornou obrigatéria a conclusdo neste curso para todos(as)
aqueles(as) que atuam ou venham a atuar em turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos.
Assim, essa Matriz de Aprendizagem para a Alfabetizacdo na EJA, também chamada
pelos(as) professores(as) de Documento Orientador, em consonancia com as Proposi¢des
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos (SMED, 2016), configura-se como a
orientacdo mais recente e detalhada das habilidades direcionadas a alfabetizagdo na EJA.

O terceiro ponto de andlise: 0 SMAE (SMED, 2022a), utilizado pela Geréncia de
Educacdo de Jovens e Adultos, desde o ano de 2022, também apresenta uma Matriz de
Habilidades, para o trabalho de alfabetizacdo. Este documento considera 4 dos 5 eixos
elencados nas Proposi¢des Curriculares para a Educacéo de Jovens e Adultos (SMED, 2016).
Sdo eles: (1) Oralidade; (2) Producdo de Textos Escritos; (3) Apropriacdo do Sistema de
Escrita; e (4) Leitura. Para cada um desses eixos, sdo consideradas as habilidades
correspondentes, e cabe ao(a) professor(a), duas vezes ao ano, assinalar, para cada habilidade
e para cada estudante, se a referida habilidade foi consolidada ou nédo, além de alimentar o
sistema com os contetdos trabalhados naquele periodo. Ao eixo da apropriacdo do sistema de
escrita, estdo relacionadas seis das vinte e cinco habilidades descritas neste documento para
serem desenvolvidas no processo de alfabetizacéo.

Este sistema ndo tem o intuito de discutir as habilidades que devem estar presentes no
trabalho de alfabetizacdo na EJA. O proposito € o de monitorar o trabalho que é desenvolvido

na RMEBH. Entretanto, tornando obrigatorio o contato do(a) professor(a) com o conjunto de

12 A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) ndo faz mencio direta ao publico da EJA e orienta uma
adaptagdo do que foi produzido para o publico de criangas e adolescentes.
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habilidades, por meio do preenchimento obrigatério do sistema, acaba por conduzi-lo(a)
qguanto ao desenvolvimento de atividades que considerem as habilidades descritas. Estas
habilidades estdo apontadas aqui no Anexo C.

Com o claro objetivo de disponibilizar um compilado das habilidades essenciais, 0
documento esclarece que, diante das diversas habilidades referentes ao processo de
alfabetizacéo, destaca-se, na referida matriz, aquelas que devem, necessariamente, fazer parte
do planejamento do(a) professor(a), “numa perspectiva de desenvolvimento da autonomia e
do dominio da leitura e da escrita nos diversos contextos sociais” (SMED, 2022a).

Como dito anteriormente, dentre 0s anexos desta pesquisa, encontram-se as
habilidades do eixo de apropriagéo do sistema de escrita dos trés documentos aqui referidos.
Para uma comparacdo das habilidades especificas, descritas em cada um dos documentos,
foram organizadas as Figuras 6, 7 e 8, que partiram das trés habilidades gerais da Matriz de
Aprendizagem para a Alfabetizacdo na Educacgéo de Jovens e Adultos (SMED, 2021).

A Figura 6 apresenta um comparativo das habilidades que se referem ao conhecimento

do alfabeto e de outros simbolos.
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Figura 6- Comparativo das habilidades: conhecimento do alfabeto e de outros

simbolos

Conhecimento do alfabeto e de outros simbolos

Matriz de Habilidades

1-Compreender as func¢des de signos verbais e ndo verbais e outros simbolos presentes na sociedade;
2-Saber que se escreve com letras e diferenciar letras de outros sinais graficos, como nimeros, sinais de
pontuacgdo e outros;

3-Conhecer a direcdo e o alinhamento da escrita;

4-Identificar letras do proprio nome e de outras palavras significativas;

5-Explorar a ordem alfabética, como pista para identificar letras, palavras e para compreender seus usos;
6-Levantar hipoteses sobre letras que comp8em a escrita de palavras significativas;

T-Escrever letras ouvindo seu nome;

8-ldentificar e reconhecer as letras do alfabeto em letra de imprensa maidscula;

9-Grafar as letras do alfabeto em letra de imprensa mailscula;

10-Grafar as letras do alfabeto em letra cursiva;

Proposicoes Curriculares

1-Compreender diferencas entre escrita alfabética e outras formas gréficas;

2-Dominar convengdes graficas;

3-Compreender a orientacdo e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa;

4-Conhecer o alfabeto;

5-Compreender a funcédo da segmentagdo dos espacos em branco e de pontuagéo do final de frase;
6-Compreender a categorizagdo grafica e funcional das letras;

1-ldentificar as letras do alfabeto;

2-Reconhecer diferentes tipos de letra;

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

A Figura 7 apresenta um comparativo das habilidades que se referem a consciéncia

fonoldgica e as relagbes com a escrita.
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Figura 7- Comparativo das habilidades: consciéncia fonologica e relagdes com a

escrita

Consciencia fonoldgica e relac6es com a escrita

Matriz de Habilidades

11-Memorizar e recitar versos de literatura de cordel, parlendas, trava-linguas, poemas;

12-Identificar, ao ouvir, palavras que rimam;

13-Contar letras de palavras escritas;

14-Segmentar palavras orais em silabas;

15- Identificar segmentos semelhantes em palavras escritas;

16-Analisar o nimero de silabas de palavras oras e/ou escritas;

17- Identificar semelhangas sonoras de palavras orais e escritas a partir da silaba inicial;

18-ldentificar semelhancas sonoras de palavras orais e escritas, considerando a letra inicial,

19- Substituir letra inicial de palavras, formando novas palavras orais e/ou escritas;

20- Substituir silabas iniciais e finais, formando novas palavras orais e/ou escritas;

21 - Produzir rimas a partir de palavra falada e/ou escrita;

22- Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas;

23- Compreender que o registro escrito se relaciona a linearidade sonora das partes das palavras;

24 - Agrupar palavras escritas considerando a mesma letra inicial (ex. martelo, metro, medo; bota, bateria,
bule);

25- Comparar palavras escritas considerando mudangas na letra inicial (ex: faca/maca/paca;
lata/pata/rata/mata/gata; Lia/mia/pia;

26- Identificar letra inicial de palavra oral e produzir palavra oral e escrita com a mesma letra;

27- Substituir letra inicial de uma palavra escrita, formando uma nova palavra, através de comutacéo (ex.
_ala, _ala; _ato, _ato;

Proposic¢oes Curriculares

7-Reconhecer unidades fonolégicas, como silabas, rimas, terminacdes de palavras, etc;

3-Reconhecer silabas;
4-Identificar nimero de silabas de palavras;
5-Identificar silabas iguais ou que rimam em diferentes palavras;

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

O comparativo da Figura 8 diz respeito as habilidades referentes a leitura e a escrita de

palavras.
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Figura 8- Comparativo das habilidades: leitura e escrita de palavras

Leitura e escrita de palavras

Matriz de Habilidades

28 - Reconhecer o préprio nome e palavras muito frequentes de uso cotidiano e escolar;

29 - Escrever o préprio nome de memdria;

30 - Escrever palavras de forma espontanea usando os recursos que conhece;

31 - Ler, de memodria, palavras frequentes na vida cotidiana;

32- Escrever, de meméria, palavras frequentes de uso cotidiano;

33- Escrever palavras compostas por fonemas consonantais que tem correspondéncia direta no portugués
(P,B,T,D,V,F);

34- Ler palavras compostas por fonemas consonantais que tem correspondéncia direta no portugués (P, B, T,
D,V, F);

35- Ler e escrever palavras compostas por silabas candnicas, formadas por consoante e vogal (CVCV) e
candnicas iniciadas com vogal (VCV);

36- Ler e escrever palavras formadas por silabas ndo candnicas (CVC, CCV, VCV, CCV);

Proposicdes Curriculares

8-Conhecer e utilizar diferentes tipos de letra de forma / cursiva;
9-Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

10-Dominar as regularidades ortograficas;

:11-Dominar irregularidades ortograficas;

12-Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita;

6-Ler e registrar palavras compostas por silabas canénicas;
7-Ler e registrar palavras compostas por silabas ndo canénicas;
8-Usos e fungdes sociais da leitura e escrita de textos curtos.

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Os trés documentos de que dispdem os(as) alfabetizadores(as) da EJA da Rede
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte ndo sdo divergentes, antes, pelo contrario,
reafirmam as consideragdes teodricas descritas nesta pesquisa acerca do direito & educacao, do
conhecimento dos sujeitos jovens e adultos, da alfabetizacéo e do letramento. Eles se diferem
em sua finalidade e na quantidade de habilidades relativas ao trabalho de apropriacdo do
sistema de escrita. As Proposic¢Oes Curriculares para a Educacéo de Jovens e Adultos (SMED,
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2016) e a Matriz de Aprendizagem para a Alfabetizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos
(SMED, 2021) apresentam uma discussdo tedrica robusta. O primeiro documento, no que
tange a modalidade EJA, de forma mais ampla. O segundo, focalizando o campo da
alfabetizacdo nesta modalidade de ensino. Por outro lado, a Matriz de habilidades (SMED,
2022a), apresentada pelo SMAE com propdsito distinto desses dois documentos, tem como
objetivo monitorar o trabalho de algumas das habilidades referentes a alfabetizacdo nas
turmas de EJA do municipio.

As ProposicOes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos (SMED, 2016), em
funcdo do carater politico e norteador da RMEBH, é um documento denso que discorre
teoricamente sobre temas pertinentes ao trabalho na modalidade em pauta. Aborda a historia
da Educacéo de Jovens e Adultos no municipio e, também, as especificidades de cada area do
conhecimento. Este documento ndo sO apresenta as matrizes de habilidades como registra as
concepgdes sobre a EJA, construidas e defendidas na RMEBH.

A Matriz de Aprendizagem para a Alfabetizacdo na Educagdo de Jovens e Adultos
(SMED, 2021), em consonancia com as Proposi¢Ges Curriculares (SMED, 2016), trazem o
recorte do trabalho de alfabetizacdo na modalidade EJA e aborda, de maneira clara e
consistente, as discussdes tedricas sobre este campo, em especifico, em um dialogo constante
com a prética dos(as) alfabetizadores(as). Este material, que evidencia a necessidade de o(a)
professor(a) conhecer e considerar as especificidades desse publico composto por pessoas
jovem, adultas e idosas, no processo de alfabetizacdo, organiza-se de maneira clara e didatica,
coerente com o seu propdésito formativo. Por tratar, de forma mais profunda, o processo de
alfabetizacdo, apresenta um ndmero maior de habilidades, em comparagdo com as
Proposigdes Curriculares (SMED, 2016).

Por fim, a Matriz de Habilidades, apresentada pelo SMAE (SMED, 2022a), como dito
anteriormente, ndo tem por finalidade discorrer teoricamente a respeito do assunto ou
contribuir com a formacdo docente. Ela apresenta um conjunto resumido de habilidades de
alfabetizacdo, com a finalidade de garantir um monitoramento da aprendizagem de toda a
RMEBH. Seu formato operacional destina-se ao preenchimento das habilidades alcangadas
pelos(as) estudantes matriculados(as) em turmas da modalidade EJA. Ainda que o(a)
professor(a) ndo embase sua pratica nos documentos descritos anteriormente, ele(a) sera
demandado(a) a responder sobre o trabalho desenvolvido com esse conjunto, ainda que
restrito, de habilidades.

Os trés documentos, portanto, apresentam o mesmo entendimento da educacdo

enquanto direito social, pautada nas especificidades do publico da modalidade EJA e
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desenvolvida para a promogdo da autonomia dos(as) estudantes diante das diversas praticas
sociais, sendo as Proposic¢oes Curriculares (SMED, 2016) e a Matriz de Aprendizagem para a
Alfabetizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos (SMED, 2021) documentos destinados a
oferecer embasamentos tedricos que orientem uma pratica pedagdgica coerente com as

concepcoes defendidas a respeito da educacdo e da alfabetizagdo nesta modalidade.

3.5 Os participantes da pesquisa

A pesquisa, que apresenta um carater qualitativo, identificou e analisou os desafios
dos(as) professores(as) alfabetizadores(as) por meio do dialogo e da escuta. Uma abordagem

qualitativa, segundo Alves e Aquino (2012, p. 81),

[...] pode ser entendida como uma préxis que visa & compreensao, a interpretacdo e a
explicacdo de um conjunto delimitado de acontecimentos que é a resultante de
maltiplas interacOes, dialeticamente consensuais e conflitivas, dos individuos, ou
seja, os fendmenos sociais.

Né&o tendo por objetivo um estudo empiricamente representativo e tendo por proposito
apreender, nas realidades e vivéncias dos(as) professore(as) alfabetizadores(as), as
dificuldades de ensino no processo de apropriacdo do sistema de escrita, a pesquisa é

conduzida, metodologicamente, pelo estudo de casos. André e Ludke (2020) apontam que

O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Gnico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou
situagdes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si
mesmo, devemos escolher o estudo de caso. (2020, p.20)

Por resultar em dados subjetivos e complexos para serem analisados por instrumentos
fechados e inflexiveis, optou-se pela entrevista semiestruturada que, mesmo considerando um
roteiro previamente planejado, possibilita uma conducéo flexivel da conversa. Para Lakatos e
Marconi (2003 p. 195), a entrevista € considerada: “[...] um encontro entre duas pessoas, a fim
de que uma delas obtenha informacdes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversacdo de natureza profissional que proporciona ao entrevistador, verbalmente, a
informacao necessaria”.

Sendo um instrumento de pesquisa, baseado na interacdo do(a) entrevistador(a) e do(a)
entrevistado(a), é importante conhecer e considerar aspectos inerentes a esta interacéo

humana. As condi¢Ges psicossociais presentes nesta relacdo, a relacdo de poder e a
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desigualdade entre as duas partes, a constru¢do do significado na narrativa e a presenca de
uma intencionalidade por parte do(a) entrevistador(a) e do(a) entrevistado(a) sdo elementos
apresentados por Szymanski (2010) acerca da entrevista.

O processo interativo, proposto por este instrumento, contribui para a organizacao das
ideias e para a producdo de um discurso particular da relagcdo estabelecida entre as partes.
Considera-se, portanto, que as informagfes advindas deste instrumento de pesquisa sdo
dindmicas e ndo se apresentam de maneira definitiva, mas trazem em seu interior a
possibilidade de transformacéo (Szymanski, 2010).

Para levar adiante a proposta de convidar os(as) professores(as) que gostariam de
participar da pesquisa, seguimos cuidadosamente os tramites do Comité de Etica em Pesquisa
(COEP), da UFMG, e a pesquisa iniciou somente apos aprovacio desse Comité*s,

Para apreender as dificuldades dos(as) professores(as) alfabetizadores(as) no processo
de ensino do SEA, buscou-se, na primeira etapa do estudo, definir o perfil destes(as)
professores(as) que compuseram esta pesquisa. Para tanto, levou-se em conta o modelo de
organizacdo da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte que determina que o(a)
docente, para atuar em turmas de alfabetizacdo na EJA, deve ser professor(a) concursado(a),
independentemente de sua formacédo. Isto é, ndo se exige que ele(a) seja licenciado(a) em
pedagogia. Por essa razdo, definiu-se aqui entrevistar dois perfis de alfabetizadores(as) da
EJA: aqueles(as) docentes formados(as) em pedagogia; e aqueles(as) formados(as) em outras
areas do conhecimento. O segundo critério considerado foi o tempo minimo de um ano de
experiéncia de regéncia em turmas de alfabetizacdo na EJA, além da atuacdo, em turma de
alfabetizagc&o na EJA, no momento da realizagé&o deste estudo.

Definido o perfil dos sujeitos a serem entrevistados, obteve-se da Geréncia de
Educacdo de Jovens e Adultos, da SMED-PBH, uma relacdo de 23 escolas municipais com
turmas de alfabetizacdo que n&o tinham professores(as) que ingressaram na RMEBH via
concurso para o 1° e para o 2° ciclos, ou seja, escolas que, possivelmente, teriam
professores(as) licenciados(as) em areas que ndo a area pedagogia atuando em turmas de
alfabetizacéo.

O primeiro movimento foi o contato telefénico com dez diregdes escolares para que
estas mediassem o encontro dos(as) professores(as) com a pesquisadora. Entretanto, ndo
houve o retorno esperado. Algumas diretoras se comprometeram a conversar com 0s(as)

professores(as) e, de acordo com a disponibilidade, entrariam em contato com a pesquisadora,

13 projeto aprovado sob o Certificado de Apresentacio para Apresentacdo Etica CAAE: 64495822.6.0000.5149 e
Parecer Consubstanciado do CEP: 5.904.134.
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porém, ndo retornaram. Em outros casos, o retorno era de que ndo havia na escola o perfil
demandado. Diante dessa dificuldade em acessar os(as) professores(as), optou-se por mudar a
estratégia, apostando em uma divulgacéo informal, entre colegas. Dessa forma, foi alcancada
uma professora disposta a participar da pesquisa. Outra estratégia foi a visita as escolas que
constavam na lista enviada pela GERJA, para explicar a pesquisa e fazer o convite
pessoalmente aos(as) professores(as). Desse movimento, resultou a participacdo de mais
dois(duas) professores(as), oriundos(as) de escolas distintas.

A maior dificuldade encontrada foi localizar professores(as) com formacdo em outras
areas (que ndo a pedagogia) que aceitassem participar da pesquisa. Assim, diante do aceite de
trés deles(as), optou-se por ter um numero igual de professores(as) licenciados(as) em
pedagogia. Os(As) seis alfabetizadores(as) da EJA, participantes da pesquisa, compuseram
um grupo de cinco mulheres e um homem?,

Com o aceite dos(as) alfabetizadores(as), passamos para a segunda etapa do estudo,
onde foi organizado o roteiro das entrevistas semiestruturadas, a partir de cinco eixos: a)
Dados dos(as) professores(as); b) Planejamento e a apropriacdo dos documentos orientadores
da SMED - PBH; c) Desafios dos(as) estudantes na apropriacdo do sistema de escrita; d)
Possibilidades de atuagdo diante dos desafios identificados; e) Desafios impostos pelo
contexto da Rede Municipal de Educacéo e das escolas onde os(as) docentes participantes da
pesquisa atuam.

As entrevistas foram agendadas de acordo com as possibilidades — dia, horario e
localidade de cada professor(a). A maioria ocorreu no espago escolar e teve a duracdo média
de 50 minutos, aproximadamente. Todos os encontros foram gravados, com o0 consentimento e
assinatura do Termo de Comprometimento Livre e Esclarecido - TCLE. Dois/Duas, dos(as)
seis entrevistados(as), foram convidados(as) para um segundo encontro, para esclarecerem
alguma questé@o ou relatarem algo que tivesse lhes escapado no primeiro encontro, para que
pudessem trazer mais elementos a respeito.

No primeiro momento da entrevista, foi estabelecido um vinculo de aproximacdo e
seguranga, afinal, esta pesquisadora é professora alfabetizadora da EJA e atua na mesma Rede
gue os(as) entrevistados(as). As entrevistas transcorreram em ambiente amigavel, respeitoso e

todos foram receptivos(as). A depender de cada um(a), algumas questbes eram tratadas de

14 Apesar de a maioria dos(as) entrevistados(as) ser do sexo feminino, optou-se por utilizar as desinéncias (a)/(0)
ou (as)/(0s), a fim de evitar a identificacdo do Unico professor participante da pesquisa e manter resguardada a
identidade de cada um(a) deles(as). Os nomes dos(as) educandos (as) sao ficticios.
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maneira mais minuciosa que outras, tendo sido possivel que os(as) entrevistados(as) tivessem

liberdade para expressar sobre os pontos abordados.

3.5.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa

O perfil de cada um dos(as) entrevistados(as) est4 organizado no Quadro 3 e, para

preservar a identidade deles(as), foram utilizados os codigos P1 a P6°.

Quadro 3- Dados dos sujeitos da pesquisa

Tempo de atuagao

o Tempo de

) na Rede Municipal o Tempo de B

Entrevistados | ldade B regéncia . Formacao
de Educacéo de Belo regéncia na EJA
. ALFA - EJA
Horizonte

P1 03 15 14 14 Pedagogia

P2 04 28 28 28 Pedagogia

P3 06 22 12 14 Pedagogia

P4 09 41 03 22 Enfermagem

P5 03 30 02 12 Letras

P6 04 09 01 04 Letras

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

As entrevistas foram gravadas e transcritas. Apresentamos a seguir uma breve

caracterizacdo dos(as) professores(as), no que diz respeito a formacao académica e a alguns

aspectos evidenciados no decorrer dos encontros, utilizando, para tanto, alguns trechos das

transcricoes realizadas.

15 A nomenclatura utilizada para identificar os(as) professores(as) entrevistados(as) tem por objetivo preservar a
identidade deles(as).
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3.5.1.1 Professor(a) P1

O(a) entrevistado(a) P1 formou-se no magistério, no ano de 1989, e é pedagogo(a)
formado(a) no ano de 1993, pela Universidade do Vale do Sapucai (UNIVAS). Apds a
graduacdo, realizou duas pés-graduacdes, sendo uma no campo da pedagogia empresarial, em
1995, e outra na &rea da psicopedagogia, em 2001.

Além da experiéncia como professor(a) e supervisor(a) pedagogico(a), em outras redes
de ensino, P1 atua como psicopedagogo(a) em uma clinica de atendimento a criancas e
adolescentes com dificuldade de aprendizagem. Esta experiéncia se estende desde 2001.

No ano de 2008, integrou a Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte e, com
excecao de um ano, esteve em turmas de alfabetizacdo na EJA. Atuou em trés escolas dessa
rede, sendo que, em uma delas, desde o0 ano de 2011. Nesta escola, situada na regido Nordeste
da cidade, P1 assume uma turma externa, flexivel, com funcionamento no turno da noite,
sendo, portanto, responsavel pelo desenvolvimento do trabalho voltado para estudantes da
alfabetizacdo e da certificacao.

Sobre o trabalho desenvolvido com o publico da EJA, P1 relatou: “Nas turmas de
alfabetizacdo da EJA, além do ensino da leitura e escrita, a gente também precisa encorajar 0s

nossos alunos. E um trabalho desafiador e eu nem me imagino longe de tudo isso”.

3.5.1.2 Professor(a) P2

O(a) entrevistado(a) P2 é professor(a) formado(a) em pedagogia, na UFMG, no ano de
1985. Realizou alguns cursos de p6s-graduacdo, sendo um deles no Instituto de Educacdo de
Minas Gerais, no ano de 2012, e outro, ainda em curso, sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos, na Faculdade Séo Luiz.

Antes de ingressar na RMEBH, como professor(a) alfabetizador(a), no ano de 1994,
P2 teve experiéncias na educacéo infantil e na coordenacdo pedagogica. Dez anos depois do
seu ingresso, em 2014, assumiu o segundo Boletim de Matricula (BM)*®, mesmo ano que
aposentou no primeiro BM. Nestes 30 anos como professor(a) da RMEBH, esteve sempre

envolvido(a) com a alfabetizacdo em turmas de EJA, com excecdo de um periodo de trés

16 O Boletim de Matricula é o nimero de identificacio do(a) servidor(a) e, no caso dos(as) professores(as),
corresponde ao contrato de 22,5 horas semanais de trabalho. E possivel aos(as) professores(as) ingressarem na
Rede por meio de dois concursos distintos, possuindo, portanto, dois contratos e dois Boletins de Matricula.
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anos, quando esteve afastado(a) da sala de aula por motivos de salde. Atualmente atua em
uma turma de alfabetizagcdo composta por idosos(as), na regido Centro - Sul.

O(A) professor(a) rene um tempo extenso de trabalho na alfabetizacdo na EJA e
verbaliza o seu gosto pelo ensino da leitura e da escrita. No decorrer da conversa sobre o
trabalho de alfabetizacdo, ele(a) relata: “Eu acho que € isso, eu gosto. O segredo ¢ esse: eu

'77

gosto muito do que faco

3.5.1.3 Professor(a) P3

Formado(a) em pedagogia, pela Universidade Estadual de Minas Gerais, em 2001, P3
tem especializacdo em alfabetizacdo e letramento e mestrado em educacdo, na area de
politicas publicas, ambos 0s cursos realizados pela UFMG. Durante sete anos, foi professor(a)
na educacao infantil, em rede particular de ensino, e, em 2002, ingressou na RMEBH como
professor(a) de 1° ciclo. Teve experiéncias na coordenagdo dos turnos da tarde e noite e atuou
no Nucleo de Alfabetizagdo da SMED durante um ano.

P3 é inserido(a) nesta Rede por meio de dois BMs, sendo o primeiro de 2002 e o
segundo de 2006. Foi no ano de 2008 que iniciou o trabalho com a EJA e, desde o ano de
2020, atua com a alfabetizacdo nesta modalidade de ensino, em uma escola da regido Centro -
Sul.

Sobre o trabalho docente realizado nas turmas de alfabetizacdo da EJA, o(a)
professor(a) mencionou: “[...] quando chega um ponto e o estudante ndo avanca, d4 uma
angustia, vocé se sente responsavel [...]. E, assim, o professor vai... se angustiando,
pesquisando e experimentando”.

Para o desenvolvimento do trabalho em questdo, P3 relatou que “é preciso gostar, ter

disposicao e nunca desistir”.

3.5.1.4 Professor(a) P4

O(a) professor(a) P4 se formou em enfermagem no ano de 1981. Em 1971, realizou o
curso de magistério no Instituto de Educagdo de sua cidade. Durante nove anos, P4 foi
professor(a) de um programa na area da saude. Atuou também como secretario(a) do
Conselho de Educacio de Belo Horizonte e no Sindicato Unico dos Trabalhadores em
Educacéo (Sind-UTE).
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Ingressou na RMEBH no ano de 1982, como P1, cargo correspondente & funcdo de
professor de 1° ciclo. P4 teve experiéncia na alfabetizacdo de criancgas, pelo periodo de um
ano, e atuou como professor(a) das disciplinas de ciéncias, matematica e educacao fisica. No
ano 2001, iniciou sua experiéncia com a Educacdo de Jovens e Adultos, quando esta
modalidade ainda ndo era reconhecida e o trabalho era organizado e denominado Regular
Noturno. Desde 2019, vem atuando na alfabetizacdo em turmas de EJA. Atualmente
aposentado(a) em um dos BMs, trabalha no turno da noite em uma escola da regido Venda
Nova e se dispde a eventuais dobras'’ nos outros turnos.

P4 participa das iniciativas de formacdo desta Rede, as quais sdo voltadas para os(as)
alfabetizadores(as) na EJA, e relata que vem buscando conhecimentos e direcionamento para
o seu trabalho em sala de aula: “Vou ser muito sincero(a) com vocé: Eu tenho muita
dificuldade! (...) Estou tentando melhorar, mas ainda ndo me considero bom(a) neste trabalho

de alfabetizacdo”.

3.5.1.5 Professor(a) P5

O(a) entrevistado(a) P5 é formado(a) em Letras, pela FAFI-BH, no ano de 1990, e se
tornou especialista em Juventude e Escola, pela UFMG, no ano de 2011. Desde 1990, atua em
outras redes de ensino como professor(@) de Lingua Portuguesa e coordenador(a)
pedagdgico(a). Ingressou na RMEBH, no ano de 1993, como professor(a) especialista em
lingua portuguesa. Atuou em iniciativas da SMED/PBH para correcdo de fluxo de
adolescentes, como o Programa Floragdo, da PBH, durante 8 anos, e no Programa Geracao
Ativa, durante 3 anos.

P5 iniciou sua atuacdo na modalidade EJA no ano de 2010 e, desde o ano de 2022, tem
assumido a funcdo de alfabetizador(a) de jovens e adultos em uma turma flexivel, localizada
na regido Leste. Este agrupamento, no periodo em que foi realizada a entrevista, estava
composto por idosos(as) em processo de alfabetizacdo e por jovens, de 16 a 20 anos, em
processo de certificagéo.

O(a) professor(a) P5 relatou que se sente desafiado(a) neste trabalho de alfabetizacéo:
“Quero dar conta de falar com vocé que eu consigo alfabetizar qualquer pessoa! E eu preciso

de conhecimento e orientagao”.

170 termo “dobra” ¢ utilizado para se referir as extensdes de jornada.
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3.5.1.6 Professor(a) P6

O(a) professor(a) P6 se formou em Letras, no ano de 2007, e tem experiéncias na
docéncia do ensino fundamental, do ensino médio e pré-vestibular. No ano de 2014, ingressou
na RMEBH, atuando em turmas de EJA desde o ano 2020. Ha dois anos, P6 assumiu o
desafio de trabalhar com a alfabetizacdo na modalidade EJA, sem seguranga de que a
empreitada seria positiva. Hoje, observando o avango dos sujeitos no processo de

compreensdo do sistema de escrita, avalia que tem colhido bons resultados.

No inicio, eu pensei que ndo daria conta de alfabetizar, mas eu acho que o negécio
vai fluindo. Pela minha formacéo, pelo meu amor pela lingua portuguesa, eu vejo
que a metodologia, 0 passo a passo, é instintivo. Eu penso assim, né?! E eu acho que
esta dando certo!

O contexto de P6 difere dos(as) demais colegas participantes desta pesquisa, pois a
escola em que atua, na regido Centro - Sul, ndo € organizada para a unidocéncia da turma de
alfabetizacdo. As 4 turmas formadas ali, sendo duas com o funcionamento na sede e duas
turmas externas ao espaco escolar, recebem professores(as) que lecionam disciplinas de
matematica, artes, ciéncias, histéria e geografia. P6 desenvolve o trabalho de lingua
portuguesa em duas turmas e, nas outras duas, o trabalho de alfabetizacdo, onde atua 3

horas/aula por semana.
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4 ANALISE DOS DADOS

Neste estudo, sem a intencdo de generalizar os resultados da pesquisa, visto que se
trata de um estudo de caso, inserido em uma abordagem qualitativa, a anélise dos dados se
deu a partir dos debates tedricos com os(as) pesquisadores(as) aqui referenciados(as) e do
ponto de vista da pesquisadora, professora alfabetizadora, e de suas percepcdes diante das
informagdes implicitas e explicitas durante os encontros com os(as) entrevistados(as). Aquilo
que foi destacado nas entrevistas e que serd pormenorizado a seguir apresenta o olhar dos(as)
professores(as) alfabetizadores(as) ao processo que se estabelece em sala de aula. Por esta
postura atenta aos sujeitos educandos que, a partir dos “erros” detectados, busca-se pistas
sobre o0 pensamento deles(as), as quais proporcionardo a elaboracgdo de inferéncias assertivas
que confrontardo as ideias atuais e possibilitardo a construcéo do conhecimento pelos sujeitos.

NOs nos propomos destacar neste capitulo, nos depoimentos dos(as) participantes da
pesquisa, como eles(as) identificavam e verbalizavam as suas dificuldades e, a partir dai, em
didlogo com a teoria, buscamos uma melhor compreensdo das dificuldades trazidas. Nao é
nosso objetivo desqualificar como o0s sujeitos da pesquisa identificavam/identificam e
explicavam/explicam as dificuldades apontadas e, sim, buscarmos nos aportes tedricos o

dialogo entre as praticas e as teorias.

4.1 Consciéncia fonémica

A analise dos dados desta pesquisa evidencia a consciéncia fonémica como a principal
dificuldade de ensino no desenvolvimento da apropriacdo do sistema de escrita na Educacao
de Jovens e Adultos. A andlise dos relatos das entrevistas e as discussdes propostas pelos(as)
autores(as) referenciados(as) nesta pesquisa nos levam a compreender que as dificuldades
relativas a consciéncia fonémica, bem como o desenvolvimento de suas habilidades, se
inserem nos trés processos descritos por Soares (2018, 2020) e sdo evidenciados pelos
paradigmas psicogenéticos e fonologicos que compdem o ciclo de alfabetizacéo e letramento,
a saber, o conhecimento das letras, a conceitualizagdo da escrita e a consciéncia fonologica.

Como dito anteriormente, no capitulo 2 desta pesquisa, a consciéncia fonémica se
refere ao reconhecimento das unidades minimas do sistema fonoldgico, os fonemas, e se
apresenta enquanto uma dimens&o da consciéncia fonologica. Foram relatados nesta pesquisa
os desafios acerca da memorizacdo dos fonemas e do reconhecimento dos sons das letras.

Vale dizer que a consciéncia fonémica é abordada por diversos campos do conhecimento, tais



74

como a fonética, a fonologia, a linguistica, a educacdo, entre outros, 0 que nos remete para a
complexidade do assunto, e seria impossivel esgota-lo neste trabalho.

Os(as) professores(as) revelaram, de maneiras distintas, a dificuldade no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem no que tange as habilidades de
consciéncia fonémica. Os professores P3, P1 e P6 apontaram a dificuldade em identificar os

fonemas e relaciona-los aos grafemas:

eu acho que o que dificulta & vocé construir a questdo de qual consoante que faz qual
som. Tem muita confusdo. Porque vocé ndo consegue pronunciar a consoante. Vocé
fala o BA, vocé ndo fala o /B/. Quando eu falo BA, que eu fago esse som, assim,
com a boca [mais aberta] e quando eu fago PA é bem parecido, mas é diferente.
Entdo, tem que ter esse ouvido, né, pra ouvir essa diferenca. Eu acho que isso
“agarra” bastante. (Depoimento do/a docenteP3)

Eles escreveram a palavra SAPATO. Pedi que uma aluna lesse pra mim e ela leu:
SA...PA... SAPATO. Entio eu falei: SAPATO? Ela falou: E. Eu disse: tem certeza
que é sapato? Falo isso porque uso como uma estratégia. Ai, ela fala:
SA...PA....DO. Ai eu falo: DO? Tem certeza que D ¢ O ¢ TO? Entdo “pega muito”
nisso ai, nessa troca de letras. (Depoimento do/a docente P1)

Eles ndo conseguem registar o que eles falam. Por exemplo: na palavra FLOR, o L é
engolido. E eu ndo sei te dizer o porqué, mas isso acontece muito. Pra falar, eles
falam, mas pra escrever.... Fica faltando letra e eles ndo percebem. Na hora que eu
peco para lerem pra mim, a dona Maria, por exemplo, 1é como se tivessem todas as
letras ali. Eu ndo sei o porqué disso. Ai, eu falo: “Olha aqui: esta certa essa palavra?
Como ¢ que escreve essa palavra? Cadé essa letra?” [confrontando com a escrita
ortografica] “T4 aqui 6”, ai, eu mostro. (Depoimento do/a docente P6)

Outra questdo evidenciada nesta pesquisa é a relacdo que os(as) professores(as)
estabeleciam entre o processo de consciéncia fonémica e a capacidade de memorizacdo das

correspondéncias grafema-fonema, como se pode notar nos fragmentos abaixo:

Decora musica, decora a vida dos outros, decora tudo! Mas decorar que o Bcoma A
da BA.... Isso ndo decoram. (Depoimento do/a docente P4)

Eu falo com ele: Paulo, C com A é CA. Ali, se ele olha pro lado.... Ja esqueceu com
quais letras se faz CA. (Depoimento do/a docente P5)

Identificar o fonema é uma memaria. Vocé decora. O som /B/ é B. Ndo tem como
ensinar, é uma percepcdo. De tanto ouvir, vocé vai percebendo, ndo é assim? Eu
acredito que sim. Eu ndo sei se estou errada(risos). E uma coisa que a gente decora,
mesmo. Essa letra tem esse som, aquela outra tem aquele outro som e, ai, na hora de
escrever esse som, eu lembro que é essa letra. Entdo é uma questdo de memoria. Por
isso que eu pensei (...) em dar mais repeticdes do mesmo som pra ver se gravam.
(Depoimento do/a docente P3)

Tenho algumas alunas que sdo do tipo que esquecem. Aprenderam hoje e amanha ja
esquecem o que aprenderam hoje. (Depoimento do/a docente P2)
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Eu acho, que a maior questdo, na alfabetizacdo de adultos, é a questdo da memoria.
Se a gente descobrisse uma técnica.... ou, sei la... Até um trem pra beber! (risos) Cha
de ndo sei 0 qué, vamos todo mundo tomar cha pra ajudar na memoria! (Depoimento
do/a docente P1)

Ao constatarmos a valorizacdo da memoria no desenvolvimento da consciéncia
fonémica, e, sem subestimar a sua importancia no processo de alfabetizacdo, veremos que o
caminho que o0s estudos nos apontam convergem para a necessidade de reflexdes
metalinguisticas.

Sem entrar no mérito das explicacfes dos(as) entrevistados(as) sobre as dificuldades
dos(as) estudantes que, na busca de solucgdes, até mesmo fantasiosas (como o chd), buscam
sana-las, nos € possivel tecer algumas consideracfes acerca do assunto, a comecar pelo
conceito do fonema. Miranda (2014) e Martins (2014), ao discorrerem sobre 0s conceitos de
fonética e fonema, respectivamente, explicitam que estes sdo os sons de uma lingua que
apresentam um valor distintivo, sendo capazes de distinguir significados.

De acordo com Soares (2018, 2020), Silva (2011, p.109) e Morais (2020), o fonema,
como dito anteriormente, € uma unidade intrassilabica, abstrata, ndo audivel, néo
pronunciavel isoladamente. Os fonemas se articulam gerando uma corrente continua de som.
Isabelle Liberman e Alvin Liberman (1992; apud Soares 2018, p. 198), em estudos acerca das
relacdes entre consciéncia fonémica e alfabetizacdo, afirmam que “o processo normal da fala
ndo apenas impede perceber as estruturas internas das palavras, mas pode ainda, sem duvida,
oculta-las.”.

A sensibilidade aos fonemas ndo ocorre de maneira espontanea, o que ja revela que
ndo é uma habilidade ancorada somente na memorizagdo, mas que demanda um processo de
ensino. E necesséario conduzir os sujeitos, que ja apresentam consciéncia silabica, a uma
sensibilidade fonémica. Esta Gltima se difere da sensibilidade fonética que ocorre quando se
percebe a distincdo de palavras que se diferem por um fonema, em funcdo de, na fala, a
atencdo estar voltada para o conteido semantico e ndo para a sua estrutura fonoldgica. E
necessario, portanto, avancar dessa sensibilidade fonética para uma sensibilidade fonémica.

Segundo J. Morais (2003), “na cadeia sonora da fala, os fonemas sdo unidades
implicitamente percebidas, mas ndo explicitamente reconhecidas.” Pode-se ilustrar o que é
dito aqui quando o sujeito percebe a diferenca das palavras Bota e Bola. A capacidade de
diferenciacdo reside na diferenca semantica das palavras, ndo necessariamente na capacidade
metafonoldgica de identificar que as palavras possuem segmentos iguais, diferenciando-se

apenas por um fonema consonantal posicionado no inicio da segunda silaba.
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Portanto, a sensibilidade fonética, que possibilita ao sujeito diferenciar esse par de
palavras, por exemplo, precisa evoluir para uma sensibilidade fonémica, acompanhada do
desenvolvimento das correspondéncias grafema-fonema e do avancgo das hipéteses de escrita.

Os fonemas sdo representados pelos grafemas, que se diferem, conceitualmente, das
letras. Estas se relacionam & dimensdo grafica, a concretizagdo do tracado, que pode ser
grafado de variadas formas -A, a, A, A a. Ja o termo grafemas apresenta uma natureza mais
abstrata, demandando, para além das diferentes varia¢fes visuais, reconhecer uma funcéo, no
conjunto do alfabeto, portanto, nos remete a necessidade de se pensar 0 sistema, nos seus

valores contrastivos (Carvalho, 2014). Ainda segundo este mesmo autor,

um aspecto é a dimensdo grafica (a letra), com todos os critérios da direcionalidade
da sua escrita, 0 que exige do aprendiz habilidades motoras e visuais para
concretizar o tracado desejado ou para reconhecer uma forma. Outro aspecto € a
dimensdo interpretativa (o grafema), com o critério da contrastividade, que remete a
comparacOes de natureza mais funcional. Assim, pelo critério gréafico, particulariza-
se a agdo de grafar indicando os requisitos do traco (...); pelo critério interpretativo,
compara-se o valor atribuido a forma (Carvalho, 2014).

No nosso sistema de escrita, um determinado fonema pode ser representado por mais
de um grafema (por ex: /g/ pode ser representado pelos grafemas g e gu) e um mesmo
grafema pode representar diferentes fonemas (por ex: o grafema r pode remeter a dois
fonemas). E também possivel que um dnico fonema corresponda a um grafema composto por
mais de uma letra, que é o caso dos digrafos consonantais (por ex.: rr, gu, lh). Deve-se,
portanto, no processo de alfabetizacdo, distinguir estes contextos trabalhando o conhecimento
das letras e as relacdes entre grafema-fonema.

Autores, tais como Morais (2009, 2022) e Soares (2018, 2020), apresentam as
diferentes relacbes entre fonema-grafema: 1%) relagOes regulares fonema-grafema das
consoantes: um fonema € representado por um e apenas um grafema consonantal
indiferentemente de sua posicao na palavra; 2%) relacOes regulares contextuais das consoantes:
um fonema pode ser representado por mais de um grafema, a depender do contexto; 3%)
relagcbes fonema-grafema das vogais: uma mesma vogal pode representar diferentes fonemas;
42) relagBes morfoldgico-contextuais: as relagdes fonema-grafema se tornam previsiveis, ao se
considerarem os aspectos morfologicos e gramaticais; e 5%) relacGes irregulares: a definicéo
da relagdo fonema - grafema se d& pela norma ortogréafica.

A compreensdo do sistema alfabético pressupbe o entendimento de que a escrita
representa a pauta sonora da fala, bem como o conhecimento de como se da essa

representacdo. Para tanto, 0 processo se inicia na anélise da oralidade e na sua segmentacéo,
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que ocorre, primeiro, no nivel da palavra, em seguida, no nivel da silaba e, por fim, no nivel
do fonema. Se, no inicio desse percurso, partimos da oralidade, o trabalho com a consciéncia
fonémica parte da escrita. A sensibilidade fonémica se relaciona diretamente com a
aprendizagem da escrita. E na escrita que o fonema se torna visivel e, entdo, suscita a
sensibilidade fonémica, e esta, por sua vez, leva a compreensao das rela¢fes entre fonemas e
grafemas (Soares, 2018, p. 207). Segundo Morais (2020, p.68), “para pensar sobre os
fonemas, que tém uma natureza instavel e ndo constituem unidades discretas, precisamos
recorrer a formas visuais, as letras, que nos ajudam a materializa-los”.

Da mesma forma, Soares (2018, p. 204) relata que “o desenvolvimento da consciéncia
fonémica ndo parte da oralidade, mas da escrita, pois emerge a aprendizagem da
representacdo, por grafemas, dos sons da fala, ndo identificados isoladamente, os fonemas”.

A professora P1 propds algumas atividades didaticas que evidenciavam o uso da
palavra escrita para o desenvolvimento da consciéncia fonémica, em especial, quando
demandavam o aprendizado das correspondéncias entre fonema-grafemas: “A davida maior é
na hora da escrita. Entdo, quando percebo que estdo trocando muito uma letra, eu coloco isso
no acrostico, no ditado, peco para procurarem palavras com essa letra na revista”.

Morais (2020, p. 145) nos traz alguns aspectos que revelam a importéncia da escrita
para o desenvolvimento da consciéncia fonémica, ao dizer que “a escrita estabiliza,
materializa o0 ndo tratavel na mente como unidade, permite analisar paradigmaticamente
sequéncias repetidas, além de propiciar a leitura do que ja foi escrito”.

De acordo com o autor, 0 sujeito em processo de alfabetizacdo, ao se deparar com a
escrita de uma palavra que reconheca oralmente, é estimulado a pensar sobre a sequéncia dos
sons que a compdem. Além disso, a escrita materializa os segmentos sonoros da fala, que néo
sdo tratados na mente como uma unidade. A escrita de palavras, produzida pelos sujeitos em
processo de alfabetizacdo, também permite analisar o que j& foi notado da pauta sonora e 0
que ainda precisa ser registrado.

Como citado anteriormente, no capitulo 2 desta pesquisa, na Figura 1, Soares (2018, p.
235) e (2020, p.137) nos apresenta um grafico que explicita trés processos que coexistem e se
correlacionam no processo de alfabetizagcdo: o paradigma fonologico, o paradigma
construtivista e o conhecimento das letras. Todos se desenrolam de maneira concomitante, de

forma que um alimenta e é alimentado pelos outros.
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Figura 9- Processo de alfabetizagéo

CONSCIENCIA GRAFOFONEMICA
CONSCIENCIA SILABICA
FASE PRE-FONETIZAGAO
garaluja pré- silabica sem silabica com .silabico Lallabe’lica , l ortografica ]
silabica valor sonoro valor sonoro alfabética
N PETEKA PETECA
MBFAB FMB . PTK PTEK
! CONHECIMENTO DAS LETRAS
| aarmas x R p— T T e = ‘\,_
| CONHECIMENTO DAS RELAGOES FONEMA-GRAFEMA >

Fonte: Soares (2018, p. 235)

A partir do paradigma fonoldgico, o sujeito que ja alcangou a consciéncia silabica é

levado a se atentar para os fonemas. A partir do paradigma construtivista, a escrita silabica ja

ndo é suficiente para o sujeito que identifica as unidades intrassilabicas e isso demanda o

conhecimento de como registrar tais unidades. Estes dois percursos se somam ao

conhecimento gradativo das letras e da sua funcionalidade, ou seja, das relacdes grafema-

fonema, tudo isso envolto nas habilidades de letramento.

Ao observar o relato do(a) docente P3, que se refere ao estdgio de fonetizacdo no

processo de alfabetizacdo, onde o sujeito compreende que a escrita representa a pauta sonora,

ndo podemos perder de vista que, apds este estagio, ainda ha outras propriedades do sistema a

serem descobertas:

Alfabetizacdo ndo é uma coisa que, um dia, vocé ndo sabe e, no outro, vocé sabe.
Passa por descobertas e por aprendizagens, ndao é? Tém coisas que elas tém que
descobrir. Que é a questdo de que a escrita é a representagdo do som da fala. Isso é
uma descoberta. Enquanto ndo descobre isso, 0 percurso ndo sai do pré-silabico. E,
depois disso, passa por uma memorizagao, que eu acho que ¢ onde “agarra” demais
na EJA, né?

Depois que 0 sujeito compreende que a escrita representa a pauta sonora, € preciso

desenvolver as habilidades de consciéncia fonémica, bem como o conhecimento das letras, no

que tange as relacdes fonema-grafema, a partir dos confrontos cognitivos, das comparacoes

entre registros escritos, entre oralidade e escrita, etc.
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Ainda sobre 0s trés processos que se desenvolvem paralelamente, é possivel analisar,
no relato do(a) docente P5, que existe um percurso gradativo, processual, que envolve

diferentes estagios em cada um dos diferentes processos descritos na Figura 9.

A imagem era FACA e ele precisava encontrar as silabas no fim da pagina, recortar
e colar no lugar certo, na frente da imagem. Ele colocou s6 o FA. Ai, eu dizia: O
Jodo, aqui voceé pbs o FA e, depois de FA, qual silaba que tem? E ele me respondeu:
E o CA. “Entdo junta os dois!” eu falei. Mas ele ndo deu conta. Ai, eu fico
desnorteado(a), porque se eu estou trabalhando as silabas, ele precisa memorizar
iSSO0.

E possivel aventar que o(a) estudante Jodo esta operando em uma hip6tese silabica
com valor sonoro, onde a palavra FACA pode ser representada pelas letras F, para representar
a primeira silaba, e A, para representar a segunda silaba. Se assim for, é importante que ele
seja confrontado no registro escrito (conceitualizacdo da escrita) e sensibilizado, na
perspectiva fonoldgica, aos elementos silabicos da palavra, enquanto concomitantemente se
apropria das relacdes letras-sons. Ainda, a partir deste fragmento, é possivel notar a diferenga
na reflexdo oral, onde o sujeito segmenta corretamente a palavra e, na reflexdo escrita, a
notacdo silabica lhe é suficiente.

Bialystock (1992, p. 303) apresenta trés etapas no processo de conhecimento das
letras: a primeira delas € o contato com as formas visuais das letras e 0s seus nomes. A
segunda € o registro e o reconhecimento, quando ha a compreensdo das letras como objetos
que apresentam determinadas caracteristicas visuais. A terceira e Ultima etapa se refere a
compreensdo simbolica, onde as letras se referem a valores especificos e 0 sujeito
compreende a relacdo entre as letras e os fonemas. Esta Gltima etapa nos remete ao conceito
de grafema, o qual foi apresentado acima por Carvalho (2014).

Maciel et al. (2021, p. 112) também evidencia a existéncia de diferentes estagios que

compdem o conhecimento das letras.

E fato que percebemos, também, que os jovens e os adultos, na leitura das letras,
costumam pronuncia-las em ordem alfabética, mas isso ndo significa que consigam
associar essas letras a sua representacdo grafica. 1sso ocorre porque é possivel que o
alfabetizando tenha decorado/memorizado a ordem alfabética, porém néo
necessariamente tenha aprendido a identificar as letras e seus respectivos sons.

Os relatos abaixo, dos(as) docentes P4 e P1, revelam a necessidade de se trabalhar o
conhecimento das letras. Ao ocorrer a troca dos grafemas, podemos inferir que o sujeito
apresenta dificuldades na compreensdo da funcionalidade das letras e nas suas

correspondéncias sonoras.
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Tenho uma aluna que faz vérias trocas de letras. No inicio, eu achava que era s6 o P
com B, ou o T com D, mas troca mais, troca outras letras, e eu ndo entendo o porqué
ela troca, mas ela troca. (Depoimento do/a docenteP4)

Eu peco para escrever SABONETE. Ela pde: SA BA NO TE. Ent&o, eu falo com
ela: SA...., Janete, o que ta escrito aqui? Eu falo apontando para cada silaba que ela
escreveu. Eu vou analisando cada silaba. S6 que, as vezes, ela ndo percebe. Ai, eu
volto e faco do comeco, assim: B com A é BA; e B com O: de que jeito eu faco? E
isso acontece sempre! (Depoimento do/a docente P1)

E importante ressaltar que o conhecimento das letras, por si s6, ndo implica
consciéncia fonémica, apesar de fazer parte do processo. E fundamental o desenrolar
concomitante dos processos de consciéncia fonoldgica e de conceitualizagdo da escrita para
que o sujeito compreenda que a escrita nota a pauta sonora da fala. E, a partir dai, seja levado
a compreender a conexao entre letras e fonemas, sendo capaz de identifica-la e registra-la.

O(A) docente P6 ilustra bem esse assunto ao dizer: “Tem gente que estd aqui ha
bastante tempo e ndo junta 0 C com o A para formar CA. Conhece as letras C e A, mas nédo
sabe junté-las”.

No desenvolvimento do processo de apropriacdo do sistema de escrita, € comum que
os(as) estudantes se valham da acrofonia'® de algumas letras para registra-las. O principio
acrofénico nao so facilita a identificacdo da letra, como também suscita a reflexdo de que a
escrita representa a pauta sonora da fala. O relato do(a) docente P3 nos remete para esta
questdo e a ilustra:

Eu acho que o som que esta proximo do nome da letra, eles gravam com facilidade.
Agora, 0 que € mais sutil, ai que é mais dificil. O sujeito tem que decorar esse som.
Quando eu falo BA, vocé ouve um fonema, mas vocé ndo ouve o nome da letra.
Como eu te falei antes, quando vocé fala B, de BEATRIZ, eles vao e colocam o B
pra primeira silaba, porque é o nome da letra e, entdo, conseguem lembrar.
(Depoimento do/a docente P3)

Entretanto, as relagdes acrofénicas podem ndo indicar, necessariamente, uma reflexao
fonémica. E necessario analisar com atencdo se o(a) estudante, valendo-se da acrofonia das
letras, opera no campo silabico ou alfabético.

Ressaltamos aqui que, além do conhecimento das letras, seja fundamental o
entendimento do principio alfabético, que vai se desenvolvendo pelas reflexes fonoldgicas e

pelo desenvolvimento da escrita. Concordando com Morais (2020, p.127), “do ponto de vista

18 Os nomes das letras podem ser icnicos (ou acrofénicos) quando trazem em si o fonema que a letra representa,
seja no inicio ou no meio do nome da letra. (Soares, 2018, p. 19).
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cognitivo, operar com letras ndo € o mesmo que acessar fonemas na mente. Pensar sobre
letras implica recuperar a imagem grafica das palavras”.

Os(As) docentes P3 e P1 trazem relatos, ja citados anteriormente, que retratam as
trocas de letras, apontando a importancia de trabalha-las a partir da compreensdo simbdlica,

onde elas representam fonemas.

Eu vejo que esse grupo que esta aqui comigo, apesar de estar na escola ha mais
tempo, eles confundem ainda qual letra é qual. Eu peco a eles; Escrevam a palavra
DEDO. E eles usam uma letra completamente diferente, na hora de registrar,
confundem muito. (Depoimento do/a docente P3)

Eles escreveram a palavra SAPATO. Pedi que uma aluna lesse pra mim e ela leu:
SA...PA... SAPATO. Ento eu falei: SAPATO? Ela falou: E. Eu disse: tem certeza
que é sapato? Falo isso porque uso como uma estratégia. Ai, ela fala:
SA...PA....DO. Ai eu falo: DO? Tem certeza que D ¢ O ¢ TO? Entdo “pega muito”
nisso ai, nessa troca de letras. (Depoimento do/a docente P1)

A identificacdo dos fonemas se da em oposicéo a outras unidades sonoras que ocorrem
em um mesmo contexto linguistico e produzem significados diferentes. Ndo havendo a
proniincia dos fonemas!®, é na comparacdo com outra palavra que eles se tornardo
perceptiveis. O registro escrito dessas palavras torna-se, pois, fundamental, pois materializa
essa diferenca entre as palavras, propiciando o desenvolvimento da sensibilidade fonémica,

assim explicitado por Miranda (2014, p.121):

O fonema é uma unidade que possui valor contrastivo e é, portanto, capaz de
distinguir significado. Para verificarmos o valor contrastivo de um segmento,
utilizamos o principio da comutagdo, que consiste na comparacdo entre 0s pares
minimos, isto é, duas palavras da lingua que diferem em seu significado apenas por
um segmento.

Ao analisar diferentes palavras com o mesmo fonema ou palavras que se diferem por
apenas um fonema, o sujeito realiza uma analise metafonol6gica para identificar essa
semelhanga ou diferenga. Entretanto, essa identificacdo ndo se refere & segmentacdo dos
fonemas, ainda que, no desenrolar desta analise, tenha sido necessério isolar algum som da

palavra. Segundo Soares (2018, p. 215),

0 processo de identificacdo de fonemas, levando ao reconhecimento de segmentos
sublexicais encontrados nas palavras, estd na base da compreensdo do principio

19 Compreende-se que os fonemas ndo sdo pronuncidveis, primeiro, porque eles ndo sdo audiveis, ndo
correspondem a cadeia sonora que se analisa e, segundo, porque essa pronincia é uma combinagdo com o som
vocalico que apoia a consoante. Além do fato que nem toda reproducdo dos atos articulatérios sdo pronunciaveis
isoladamente, como é o caso das consoantes oclusivas.
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alfabético. (...) sob a perspectiva linguistica, enquanto atividades de segmentacédo de
fonemas séo artificiais, ja que contrariam o conceito de fonemas como unidades ndo
audiveis e ndo pronunciaveis isoladamente, (...) atividades de identificagdo, ao
contrario, atendem ao principio linguistico de que um som é reconhecido como
fonema ndo por se distinguir como um segmento que se pode separar da cadeia
sonora da palavra, mas por ser identificado como som, ou gesto vocal, que se repete
em diferentes contextos linguisticos, ou se diferencia em contextos linguisticos
semelhantes.

Portanto, a identificacdo do fonema induz a uma segmentacao, mas a segmentacao nao
supde uma identificacdo, pois a manipulacdo do fonema nédo induz a sua identificacdo. Soares
(2018) apresenta alguns estudos na area que concluem que os fonemas manipulados
isoladamente ndo s@o reconhecidos, pelos sujeitos em processo de alfabetizagdo, como
segmentos sublexicais das palavras faladas.

E vélido trazer aqui que a identificacdo de fonemas, em estruturas silabicas que fogem
a estrutura consoante-vogal (cv), pode trazer dificuldade de registro escrito e é Util ao(a)
professor(a) compreender algumas possibilidades de resolugdo pelos(as) estudantes.

Retomamos aqui um relato do(a) docente P6, ja apresentado no inicio dessa secao:

Eles ndo conseguem registar o que eles falam. Por exemplo: na palavra FLOR, o L é
engolido. E eu ndo sei te dizer o porqué, mas isso acontece muito. Pra falar, eles
falam, mas pra escrever.... Fica faltando letra e eles ndo percebem. Na hora que eu
peco para lerem pra mim, a dona Maria, por exemplo, 1&é como se tivessem todas as
letras ali. Eu ndo sei o porqué disso. Ai, eu falo: “Olha aqui: esta certa essa palavra?
Como ¢ que escreve essa palavra? Cadé essa letra?” [confrontando com a escrita
ortografica] “T4 aqui 6”, ai, eu mostro. (Depoimento do/a docente P6)

Nesse caso, duas hipOteses sdo possiveis: ou o0s(as) estudantes apontam uma
dificuldade em identificar o fonema /L/, demandando, entre outras acGes, um trabalho de
sensibilizacdo aos fonemas, ou, apesar de o identificarem, 0 omitem no registro escrito.
Segundo nos esclarece Soares (2018, p. 316), “ao grafar as silabas CCV (consoante,
consoante, vogal), os erros mais frequentes (...) sdo: omissdo da segunda consoante; metatese
- troca de posicéo da segunda consoante - e epéntese - intercalagdo de fonema”.

Portanto, em relagdo ao exemplo dado acima, além da omissdo da consoante L, o
registro da palavra FLOR pode evidenciar uma metatese, quando o registro seria FOLR, ou
mesmo FORL, ou uma epéntese, que é o caso do registro FOLOR.

Ainda em relacdo a necessidade de se trabalhar a sensibilidade fonémica, reafirmando
0 que foi dito ha pouco, os estudos na area afirmam que a escrita contribui de maneira mais

determinante do que a leitura neste processo de reconhecimento dos fonemas, visto que a
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materializacdo da palavra, a partir da escrita, gera um maior confronto cognitivo. O relato

do(a) docente P3 aborda essa relagéo dos processos de leitura e escrita:

Quando ela precisa escrever uma palavra que tenha a silaba MA, ela esta la
pensando no MA e parece que esquece que é 0 MA, de Maria, que é o nome dela! Se
ela I1& o nome dela, na hora de escrever, a gente quer que ela faca essa referéncia ao
proprio nome, ndo é? Entéo eu estou sempre tentando fazer essa ponte, lembrando a
eles que o que eles conseguem ler, eles também podem escrever. (Depoimento do/a
docente P3)

A n0s nos parece importante ressaltar o que pesquisadores(as) como Soares (2018),
retomando pesquisas, ja nos tém dito: que, a leitura e a escrita decorrem de processos
distintos. No desenvolvimento da escrita, 0 sujeito, ao produzir uma palavra e torna-la visivel,
precisa identificar os fonemas preexistentes na fala ou na mente e relacioné-los aos seus
respectivos grafemas. Ou seja, partira dos fonemas para, entdo, representa-los em seus
grafemas correspondentes, o que é denominado consciéncia fonografémica. Na leitura, o
processo se d& de forma invertida, pois o0 sujeito reconhece nos grafemas os fonemas
correspondentes, o que é denominado consciéncia grafofonémica. Visto que outras estratégias
durante a leitura (de cunho lexical como efeito de vizinhanca, familiaridade com a palavra,
etc) podem auxilia-lo no reconhecimento das relagdes grafema-fonema compreende-se que a
producdo escrita das palavras exige maior reflexdo (metalinguistica) que o reconhecimento
visual das palavras. Desse modo, a escrita encoraja uma analise das palavras em suas menores
unidades fonoldgicas, bem como da relagdo das letras com estes sons (Treiman, 1998 p. 296).

Retomando o relato do(a) docente P3, a escrita da silaba MA, de Maria, implica uma
reflexdo fonografémica, que é mais desafiadora que a leitura da silaba MA, na palavra
MARIA, que envolve uma reflexdo grafofonémica. Portanto, é justificavel que a estudante
realize a leitura do seu nome, mas apresente dificuldade em registrar, espontaneamente, a
silaba MA, composta em alguma outra palavra.

Segundo Soares (2018, p. 230),

uma das possiveis causas de, (...) a escrita contribuir mais fortemente para o
desenvolvimento da consciéncia grafofonémica, e assim conduzir mais rapida e
facilmente a identificagdo de correspondéncias fonema-grafemas é que, na escrita, a
palavra ja estd dada como unidade fonoldgica e semantica. Representa-la por
grafemas significa a progressiva segmentacdo da cadeia sonora € a progressiva
identificacdo dos segmentos (...) fonémicos com grafemas.
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Para Ehri, (1997, p. 264 apud Soares, 2018, p. 226): “o ato de ler envolve uma
resposta, a de pronunciar uma palavra. Ao contrério, o ato de escrever envolve mdaltiplas
respostas, escrever varias letras na sequéncia correta”.

E possivel depreender, na fala de alguns(as) professores(as), que a leitura pela rota
lexical pode favorecer o desenvolvimento da consciéncia fonémica, uma vez que a
correspondéncia fonema-grafema é armazenada no léxico do sujeito. Nessa expectativa, tais
docentes conduzem os(as) estudantes a leitura de um mesmo texto, repetidas vezes, na
intencdo de fazé-los(as) reconhecer as palavras, sem a necessidade de decifra-las

fonologicamente.

Eu apresento o texto e eles vdo em um exercicio global. E vao ter uma leitura mais
fluida. Pelo menos com as criangas funciona assim. Eu tenho um material de textos
curtinhos e eu trabalhei a semana inteira com eles. Al, eles vao no quadro pra ler o
texto, leem acompanhando com o dedo, e eu deixo o texto preso na parede, e eles
vao lendo decorado, porque é texto que decora facil. E, ali, quando chega no final do
ano, eles leem fluentemente. (Depoimento do/a docente P3)

A palavra “velhinha” aparece toda hora no texto que temos lido. Entdo, quando
chega na hora de ler velhinha, ela ja sabe. E um pouco daquele método, do global.
De tanto ver, eles ja sabem o que esta escrito. (Depoimento do/a docente P2)

Entretanto, sem desconsiderar os efeitos da leitura no desenvolvimento da consciéncia
fonémica, estudos direcionados a este processo (Shahar — Yames; Share, 2008 apud Soares,
2018) demonstram que a escrita seja mais eficaz para incorporar palavras ao léxico
ortografico que a leitura. Sendo que, no caso da leitura, a incorporacdo ao banco lexical
ocorre em funcéo de repetidas decodificaces.

Vale dizer que proporcionar um contato intenso com determinadas palavras pode
auxiliar na memorizacéo de relagGes irregulares entre fonema-grafema, para as quais ndo ha
regras para O seu uso, visto que foram arbitrariamente convencionadas. Portanto, essa
estratégia pode ser mais bem explorada ao final do processo de alfabetizacdo, visto que seja
preciso consolidar o conhecimento das letras e as relagdes regulares e contextuais do fonema-
grafema.

A partir do contato com uma determinada agdo didéatica, o(a) docente P4 relatou o que
pretenderia desenvolver em sua turma nos dias subsequentes a entrevista fornecida para esta
pesquisa: “Tudo tinha a escrita do nome: o quadro, a porta, a mesa. Os estudantes acabavam
igual a gente com Coca-Cola: eles visualizam a palavra e sabem o que esta escrito. Sabendo o

que esta escrito, depois, a gente passa para a comparagdo”.
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Entretanto, a proposta relatada pelo(a) professor(a) pode ndo ser eficaz para a criagdo
de um banco lexical, visto que o sujeito precisa decodificar a palavra pela rota fonoldgica.
Além do que, estudos mostram que a rota lexical € utilizada no inicio do processo de
alfabetizacdo, com palavras menores, monossilabas e /ou funcionais. Entretanto, a proposta
pode ser Util para proporcionar uma reflexdo da pauta sonora ancorada na materializagéo da
palavra escrita. Ou seja, ao observar a palavra mesa, é possivel que o sujeito seja impelido a
analisa-la comparando os segmentos sonoros a sequéncia dos grafemas.

Concordando com Soares (2020, p. 124), a leitura da prépria escrita conduz o sujeito a
consciéncia fonémica, ao instiga-lo a refletir sobre como representou os sons da fala por meio
das letras. Ademais, lendo o que escreveu, o(a) estudante analisa os fonemas que identificou e
aqueles gue ainda sdo necessarios para completar a cadeia sonora da fala.

O desenvolvimento da consciéncia fonémica, portanto, necessita de uma reflexdo
metalinguistica que suscite a identificacdo do fonema e a sua notacdo a partir do
conhecimento das relagfes entre letras e sons. N&o basta a apresentacdo das letras ou a
memorizacdo dos sons produzidos pela juncdo delas. A comparacao entre palavras auxilia na
identificacdo do fonema em questdo e o conhecimento das relacdes letra-som conduz a
notacédo correta deste fonema. Ao excluir a notagdo escrita do processo de reflexdo sobre as
palavras, 0s sujeitos ndo sdo auxiliados a observar as semelhancas gréaficas de palavras que
apresentam o mesmo fonema nem as diferencas graficas de palavras que se diferem por
apenas um fonema (Morais, 2020, p.143).

Um fragmento da entrevista do(a) docente P6 revelou sua necessidade de uso do

registro escrito na pratica pedagdgica:

Esse neg6cio deles identificarem o som que eles tém que registrar ndo é facil, mas
também ndo é impossivel. E, toda vez que percebo que ha uma dificuldade, eu ja
vou logo registrar a palavra que traz dificuldade no quadro. Vou para o visual,
porque acho que o visual ajuda na compreensdo. (Depoimento do/a docente P6)

Exemplificando a importancia de uma analise comparativa da escrita de palavras para
0 desenvolvimento da habilidade de identificagdo de fonemas, a mesma professora
compartilha sua estratégia didatica: “Eu fago esses exercicios, por exemplo, eu falo PALHA, e
explico que, se eu tirar o H, fica pala. FALHA, se eu tirar o H, fica FALA. Entdo eu fago isso,
ou eliminando ou acrescentando o H, para eles perceberem”.

Sem maiores esclarecimentos sobre o desenrolar desta prética, vale dizer aqui que a

atividade pode ser ainda mais enriquecida, se a reflexao oral for realizada ancorada na escrita.
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O(A) docente P4 também relata a pratica de ensino dos sons nasais, a partir de
comparagdes da pauta sonora das palavras que se diferem por um fonema: “A vogal nasal ¢
complicada para eles, entdo, o que eu fago: Na hora de falar uma determinada palavra, eu “
tiro o nasal”: MATO. Depois eu falo “com o nasal”: MANTO. Pra que eles percebam a
diferenga”.

Como dito anteriormente, o confronto e a analise comparativa do registro escrito do(a)
estudante, com a notacdo padrdo da palavra em que se tem dificuldade, pode gerar uma
produtiva reflexdo fonoldgica.

Importante lembrar, como dito no inicio desta pesquisa, que a apropriacdao do sistema
de escrita alfabética ndo se da pela transmissdo mecanica do seu funcionamento, sendo ele
considerado um codigo, mas pela reconstru¢cdo do proprio sistema, compreendendo o
principio e as propriedades do SEA. Alguns relatos indicaram a utilizacdo de treinos

mecanicos de leitura e/ou escrita para o desenvolvimento da consciéncia fonémica.

Porque eu trabalho com o texto, sempre ponho um texto curto, pequeno, alguma
coisa para ndo trabalhar a silaba solta. A partir do texto, fazemos a andlise da
palavra, que tem as letras que estamos focando, por exemplo, a familia do B, a
silaba BO ¢, ai, vamos pensando em outras palavras que apresentam a mesma silaba,
e vamos fazendo aquele trabalho sé com aquela silaba. E aquelas palavras todas, que
a gente trabalhou, eu dito e elas escrevem. Ai, se chegou uma outra palavra que a
gente ndo trabalhou ali, mas que tem o BO, elas ndo escrevem! Acho que esquecem
tudo! (Depoimento do/a docente P3)

Evidencia-se aqui a importancia da escrita enquanto se analisa a sequéncia dos sons de
uma palavra. O relato também revelou que o treino com um mesmo fonema (no caso, 0
fonema /b/, ou mesmo a silaba bo), baseado na oralidade e na leitura, ndo implica,
necessariamente, em uma reflexdo das relacdes fonema-grafema. O confronto com palavras
que se diferem em determinado fonema pode auxiliar a compreensdo de como notar aquele

som, além de trabalhos relacionados ao conhecimento das letras.

Minhas aulas seguem toda uma rotina. N6s estamos trabalhando alguns encontros
consonantais com o R. Entdo vou fazer a mesma coisa que eu fiz com sons nasais,
cada dia uma familia. Ai, vem a leitura. Depois, vem umas 5 ou 6 palavras que tém
aquela silaba do encontro consonantal. Eu escrevo estas palavras, leio uma por uma,
eles leem, tiram dividas e, depois, n6s pegamos o livro de literatura que estamos
lendo. E eles copiam. Fazem uma cépia, mesmo, da parte que vamos ler. Quer dizer,
tem esse treino ortografico da escrita. Depois, eu leio fluente, depois, eu explico ali
todas as silabas que eles tém dificuldade. Depois, eu leio novamente, depois, é a vez
deles lerem. Os que tém muita dificuldade, eu ajudo, os que ndo tém, eu fago
interferéncia s6 ali, naquela dificuldade pontual. (Depoimento do/a docente P2)
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O que podemos inferir da prética relatada, de acordo com a discussdo que aqui se faz,
diz respeito a necessidade de inserirmos, em nossas praticas de ensino, atividades que
proporcionem confrontos cognitivos e reflexdes acerca das relagdes fonema-grafema. Por
meio de comparacGes que envolvem o registro escrito e outros confrontos cognitivos,
acreditamos que melhor se contribui para o processo de alfabetizagdo, pois estimula-se o
entendimento e a reconstrucdo do funcionamento do SEA pelo proprio sujeito, em detrimento
as praticas associativas que buscam associar os grafemas aos seus fonemas, em uma

transferéncia mecanica do funcionamento do sistema alfabético.

N&o tem muito tempo que eu comecei a trabalhar assim, quase que uma coisa meio
cartilhada. Pega uma letra e trabalha aquelas silabas. Porque eles ja estdo silabicos e,
entdo, ja da para trabalhar silabas e esse entendimento de que a silaba ndo é sempre
representada por uma sO letra. Entdo vocé coloca 14 no quadro as palavras, 1€
sozinha, eles leem... E, ai, eles ja comegam a escrever corretamente a palavra... E,
ai, nossa! Fiquei feliz demais! Pensei comigo que, se eu trabalhar tantos dias com
cada letra, em trés meses, eles vao estar candnicos! Mas, quando foi ontem, tivemos
um imprevisto na escola e eu acabei tendo um tempo com essa turma e dei uma
atividade de escrita espontdnea que tinha a palavra BORRACHA.E eles nédo
escreveram 0 B com O! Podiam ter escrito tudo diferente, mas o B com O tinha que
estar la!!'!(Depoimento do/a docente P3)

O treino (mesma pratica repetidas vezes; utilizacdo do mesmo conjunto de palavras;
acdo mecanizada) ndo implica, necessariamente, na reflexdo fonoldgica necessaria para o
processo de reconhecimento dos fonemas. Além disso, é possivel que a leitura de palavras que
apresentam o mesmo fonema conduza os(as) estudantes a uma associa¢do mecanica do som
ao registro grafico mais que a uma reflexao das relacdes fonema-grafema, que se estabelecem
em um sistema que nota a pauta sonora. Os relatos evidenciam também a necessidade de
trabalhar a conceitualizacdo da escrita e a consciéncia silabica, concomitantemente.

Outro aspecto, neste ultimo relato, que nos parece relevante é que, para 0 avanco da
escrita silabica, o sujeito aprendiz precisa demandar o conhecimento fonémico e isso se da a
partir de confrontos com a entdo escrita silabica e a escrita padrdo, em paralelo com o
conhecimento das relagcfes entre letras e sons. Portanto, € necessaria a sensibilizacdo para o
fonema e a conducdo para que O sujeito perceba a necessidade de notar os elementos
intrassilabicos e, assim, seja levado a se atentar também para os segmentos orais no interior
das silabas e vice-versa.

O uso do silabario, como recurso que auxilia o(a) estudante a memorizar
mecanicamente as correspondéncias entre grafemas e fonemas, é abordado nos relatos abaixo,
dos(as) docentes P5 e P2:
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Uma coisa que eu fiz [foi] esse mural aqui.... Eu percebi que elas precisam
memorizar e elas ndo tém tempo de pegar no caderno fora da escola. Entdo, eu fiz as
silabas todas. Eu fiz os sons das silabas simples. Eu acho que s6 delas estarem
olhando, elas védo lembrar. Ai, se elas tém duavida, por exemplo, estdo com
dificuldade em escrever o LA, ai, eu mostro os nimeros do quadro que eu fiz, para
elas encontrarem a silaba (Depoimento do/a docenteP2)

Eu quis mostrar as silabas pra ele e, entdo, montei uma folha com todas aquelas mais
simples, que ndo tém digrafo nem encontro consonantal. Coloquei uma silaba em
cada quadrinho e ia trabalhando isso com ele. (Depoimento do/a docente P5)

Ressaltamos que a memorizagdo ndo implica em reflexdo metalinguistica. A reflexéo é
fundamental para o processo de alfabetizacdo e sem ela 0 aprendizado se apresenta como uma
mera transferéncia de conhecimento, no caso, das correspondéncias entre as letras e 0s seus
sons. Ou seja, a identificagcdo dos fonemas e o conhecimento das relagdes fonemas-grafemas
se ddo a partir de uma reflexdo metalinguistica fundamental para o processo de alfabetizacéo,
e ndo por uma suposta memorizacdo das relacfes letra-som que, ndo raras vezes, ocorre a
partir de um treino mecanico. Concordando com Morais (2020, p. 143), ao se referir a
determinados programas de treinamento de consciéncia fonolégica: “Fica evidente, em tais
treinamentos, a visdo de notagcdo escrita como mero codigo e a simplificacdo do que se
entende por dominio do sistema alfabético a uma mera aprendizagem associativa de quais
fonemas correspondem a quais grafemas”.

Portanto, caminhando para a conclusdo desta se¢édo, reconhecemos que a dificuldade
no processo de ensino-aprendizagem, das habilidades relacionadas a consciéncia fonémica,
evidenciada nesta pesquisa, perpassa pelos trés processos explicitados por Soares (2018,
2020). E preciso atribuir a letra a sua identidade grafémica, reconhecendo a sua
funcionalidade em grafar os sons — conhecimento das letras. Estes sons devem ser
devidamente identificados e grafados — paradigma fonolégico. E, por fim, a conceitualizacdo
da escrita deve conduzir a demanda do registro das unidades intrassilabicas — paradigma
construtivista.

Os estudos acerca da consciéncia fonémica apontam para um ensino que proporcione
reflexdes metalinguisticas revelando o protagonismo dos sujeitos no processo de
alfabetizacdo, 0 que corrobora a perspectiva de que o nosso sistema alfabético ndo é um
cddigo, tampouco é apreendido passivamente, o que demanda de nds, professores(as)

alfabetizadores(as), o conhecimento acerca do processo de alfabetizagdo de jovens e adultos.
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4.2 A consciéncia fonémica e os documentos analisados: diadlogos possiveis

As habilidades do eixo de apropriacdo do sistema de escrita, que tratam do

desenvolvimento da consciéncia fonémica, estdo presentes de maneiras distintas nos

documentos analisados.

Quadro 4 - Habilidades referentes a consciéncia fonémica

Matriz de Habilidades para

Proposicoes

Alfabetizacdo na EJA- Documento Curriculares para a EJA SMAE
Orientador
6 - Levantar hipGteses sobre as letras que | 6- Compreender a|6- Ler e registrar
compdem a escrita de  palavras | categorizagdo grafica e | palavras  compostas

significativas.

funcional das letras.

por silabas canénicas.

15 - Identificar segmentos semelhantes em

palavras escritas.

7- Reconhecer unidades

fonoldgicas como  silabas,
rimas, terminagdes de palavras,

etc?.

7- Ler e
palavras

registrar
compostas
nédo

por  silabas

canonicas.

18- Identificar semelhancas sonoras de
palavras orais e escritas, considerando a

letra inicial.

9- Dominar as relacBes entre

grafemas e fonemas.

19- Substituir letra inicial de palavras,

formando novas palavras orais e/ou escritas.

10-

ortograficas.

Dominar  regularidades

23- Compreender que 0 registro escrito se
relaciona a linearidade sonora das partes

das palavras?.

11- Dominar irregularidades

ortograficas.

24- Agrupar palavras escritas considerando
a mesma letra inicial (ex: martelo, metro,

medo; bota, bateria, bule).

12- Compreender a natureza

alfabética do sistema de

escrita®.

20 Ainda que esta habilidade ndo tenha mencionado os fonemas, tratou das diversas unidades fonoldgicas,
subentendendo, portanto, o reconhecimento dos fonemas.
21 Esta habilidade néo faz referéncia direta ao trabalho de consciéncia fonémica, entretanto, para o trabalho de
consciéncia fonémica, é preciso se atentar para a linearidade sonora e para o registro escrito das palavras.
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Matriz de Habilidades para

Proposicdes

Alfabetizacdo na EJA- Documento Curriculares para a EJA SMAE
Orientador
25- Comparar palavras escritas

considerando mudancas na letra inicial (ex.
faca/maca/paca; lata/ pata/ rata/ mata/gata;
Lia/mia/pia).

26- Identificar letra inicial de palavra oral e
produzir palavra oral e escrita com a mesma

letra.

27- Substituir letra inicial de uma palavra
escrita, formando uma nova palavra, através

de comutacéo (ex. _ala, _ala; _ato, _ato).

33- Escrever palavras compostas por
fonemas consonantais que tem
correspondéncia direta no portugués (P, B,
T,D,V,F).

34-Ler palavras compostas por fonemas
consonantais que tem correspondéncia
direta no portugués (P, B, T, D, V, F).

35- Ler e escrever palavras compostas por
silabas can6nicas, formadas por consoante e
vogal (cvcv) e candnicas iniciadas com

vogal (vev).

36- Ler e escrever palavras formadas por

silabas ndo candnicas (cvc, ccv, vev, cev).

Fonte

: Elaborado pela autora (2024)

Dentre as nove habilidades do eixo de apropriacdo do sistema de escrita, apresentadas
na Matriz de Habilidades para a Alfabetizacdo do SMAE (SMED, 2022a), duas estdo

22 A compreensdo da natureza alfabética do sistema de escrita pressupde a consolidacdo das habilidades de

consciéncia fonémica.
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relacionadas a consciéncia fonémica. Sdo elas: “ler e registrar palavras compostas por silabas
canodnicas” e “ler e registrar palavras compostas por silabas ndo candnicas”. Para que estas
habilidades sejam consolidadas, € necessario o trabalho com a consciéncia fonémica,
entretanto, esta observacdo pode ndo ser evidente para todos(as) os(as) professores(as) que
atuam na alfabetizagdo da EJA.

As Proposi¢des Curriculares (SMED, 2016), além de apresentarem em sua Matriz de
Ensino quatro habilidades referentes a consciéncia fonémica, tecem consideracdes acerca do
processo de alfabetizacdo, em uma perspectiva de letramento, mencionando as propriedades
do sistema alfabético, revisadas e apresentadas posteriormente por Morais (2012). Algumas
dessas propriedades se relacionam a consciéncia fonémica, porém, o documento nao
aprofunda o assunto.

A habilidade 6 deste documento, a saber, “compreender a categorizagdo grafica e
funcional das letras”, remete ao trabalho de conhecimento das letras, que avanca da
identificacdo e tracado de cada uma delas ao campo simbdlico e abstrato do grafema, quando
este se relaciona aos fonemas.

A habilidade 7, “reconhecer unidades fonologicas como silabas, rimas, terminacdes de
palavras, etc”, embora ndo cite o termo fonema, nos da margem para inferirmos que esta
unidade intrassilabica foi aqui considerada. Neste item, compreendemos a percepc¢do das
unidades intrassilabicas, inicialmente, pela sensibilidade fonética, prosseguindo para o
desenvolvimento da sensibilidade fonémica, conforme discorremos anteriormente.

A habilidade 9, “dominar as relagdes entre grafemas e fonemas”, se apresenta como
uma continuidade da habilidade 7.

Por fim, a habilidade 12, “compreender a natureza alfabética do sistema de escrita”, se
refere ao objetivo do processo de alfabetizacdo e, portanto, engloba todas as outras. Apesar de
sucintas, no campo da consciéncia fonémica, as habilidades dispostas na matriz de habilidades
presente nas Proposi¢des Curriculares (SMED, 2016) abordam essa dimenséo fonologica.

A Matriz de Habilidades para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, apresentada na
“Colecao Lendo e Escrevendo palavras, Lendo e escrevendo o Mundo”, discorre, nos volumes
4 e 5, a respeito da consciéncia fonémica, da distincdo conceitual entre letra, grafema e
fonema e das relagdes regulares e irregulares entre estes. Estes volumes séo intitulados
“Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética na Alfabetizagdo de Jovens e Adultos” e
“Conhecimentos de Ortografia e a Alfabetizagdo de Jovens e Adultos”, respectivamente.

Dos trés documentos analisados, a matriz de habilidades proposta na Colec¢do é a mais

detalhada, acompanhada de um material formativo, com uma proposta dialdgica de conceitos
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tedricos, narrativas praticas e propostas de sequéncias didaticas em cada volume. Dentre as
doze habilidades elencadas, relacionadas a consciéncia fonémica, a primeira delas remete ao
trabalho inicial, de conhecimento das letras, trazendo relacdes entre elas e seus sons. As
habilidades 18 e 19 apontam para o reconhecimento de fonemas. A habilidade seguinte, de
namero 23, diz respeito a sensibilidade fonética e, por ndo estar no inicio desta lista de
habilidades, infere-se que a referida linearidade se relaciona a percepcdo das unidades
intrassilabicas (caso esta habilidade ocupasse o inicio da lista, poderiamos supor a intencdo de
um trabalho de fonetizacao da escrita).

As habilidades seguintes, 24 e 27, direcionam para a analise das primeiras letras. As
habilidades 33 e 34 referem-se a escrita de palavras que apresentam uma relacdo biunivoca
entre fonema-grafema. Ou seja, referem-se as relacGes regulares. Por fim, as habilidades 35 e
36 consideram as demais estruturas silabicas, correspondendo, portanto, a outras possiveis
relacbes entre fonemas e grafemas: relagdes contextuais, contextuais morfoldgicas e
irregulares.

Uma consideracdo a ser feita, a respeito da relacdo de habilidades relacionadas a
consciéncia fonémica desta matriz, se refere a uma lacuna entre a habilidade 27 e 33, dado
que, quando da reflexdo com as primeiras letras (explicitada na habilidade 27), parte-se para a
escrita e para a leitura de palavras (explicitada na habilidade 33). Tendo em conta a intengéo
de ser mais detalhada, se considerarmos que os digrafos consonantais ndo ocupam a silaba
inicial e que os digrafos vocalicos, compostos por duas letras, ndo podem ser contemplados
nessa habilidade, a matriz poderia se tornar ainda mais completa, se se considerar habilidades
que contemplem estes fonemas. O relato a seguir exemplifica a demanda em trabalhar de
forma intencional estas questdes: “Eu sei que os sons nasais sdo muito usados nas palavras, e
eu sei que é dificil de pegar. Depois, virdo 0s encontros consonantais com o0 R, que também
sdo complicados para eles entenderem” (Depoimento do/a docente P2).

De maneira mais ou menos intencional, os trés documentos analisados contemplam
habilidades relativas a consciéncia fonémica ou pressupdem o trabalho com elas. Entretanto,
diante da demanda dos(as) professores(as) alfabetizadores(as) acerca do conhecimento do
processo de ensino-aprendizagem do sistema de escrita, demanda esta observada nesta
pesquisa, e dos objetivos dos referidos documentos, entende-se que a explicitagdo de
habilidades correspondentes as diversas etapas do processo de alfabetizacdo, incluindo a
consciéncia fonémica, pode auxiliar ainda mais o desenvolvimento do trabalho destes(as)

profissionais.
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4.3 Jogando com os fonemas na EJA — Jogos de consciéncia fonémica para a educacao de
jovens e adultos

A auséncia de materiais especificos para o publico composto por jovens, adultos e
idosos, somada aos relatos dos participantes desta pesquisa e as discussdes tedricas, levaram-
nos a construir atividades que suscitassem reflexdes que colaborariam para a consolidacao das
correspondéncias letra-som e para o desenvolvimento da consciéncia fonémica. Do conjunto
de atividades elaboradas, apresentamos aqui aquelas que, ao serem aplicadas em sala de aula,
foram revisadas e consideradas bem-sucedidas pelas autoras e pelos(as) estudantes.

Para a elaboracdo, usamos como referéncia: os jogos do Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem (CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco, elaborados por
Branddo et al.(2009); os jogos do Projeto Trilhas (Instituto Natura, 2011), elaborados em
2011, pelo Instituto Natura, pela Comunidade Educativa Cedac, em parceria com o Ministério
da Educacéo®.

Os jogos e materiais concretos sao de grande valia ndo s6 para o publico infanto-
juvenil, mas também para as pessoas jovens, adultas e idosas. Considerando as
especificidades de cada publico na elaboracdo e na conducdo das propostas, 0 uso destes
recursos concretos incentivam o0s estudantes e propiciam um ambiente descontraido e
agradavel onde o sujeito é levado a explorar, refletir e repensar, o que contribui
significativamente para a constru¢do do aprendizado.

As atividades propostas pelos recursos materiais apresentam um potencial motivador,
que propiciam 0 manuseio, 0 experimento, a acdo e a tomada de decisdo por parte dos(as)
estudantes, apresentando-se, assim, como um instrumento de aprendizagem agradavel e
eficaz.

E importante, contudo, que o(a) professor(a) assuma um papel de mediador(a), que
condicione e explore os conflitos cognitivos, em lugar de oferecer resolucbes rapidas ao(a)
estudante. A observacdo atenta do(a) professor(a) ao processo de aprendizagem durante as
atividades pode revelar uma série de informacdes importantes sobre a compreenséo do sujeito
acerca do sistema alfabético.

Importa-nos dizer aqui que 0s jogos propostos ndo devem se dar de maneira isolada,
mas em um contexto de ensino-aprendizagem que envolva o desenvolvimento de habilidades

fonoldgicas, de conceitualizacdo da escrita e de conhecimento das letras. Eles podem ser

23 Esse material contou com a concepcdo do contelido e supervisdo de Ana Teberosky.
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utilizados de maneira individualizada ou em dupla, tendo o(a) professor(a) como condutor(a)
e mediador(a) da atividade.

A producdo de um recurso pedagdgico, direcionado a pessoas jovens, adultas e idosas
apresenta o desafio de encontrar imagens que ndo sejam infantilizadas e que correspondam as
palavras com a estrutura demandada. Apesar dos esforcos para esse fim, é possivel que
alguma imagem gere duvidas para algum(a) estudante. Portanto, vale esclarecer que ndo ha
prejuizo algum em dizer ou perguntar ao sujeito, previamente, qual o nome de cada figura,
visto que a imagem, nos jogos aqui propostos, tém a funcdo importante de auxiliar a memoria
do significado da palavra, enquanto se analisa a sua pauta sonora.

O recurso que ora se apresenta € composto por seis jogos e intitulado: Jogando com o0s

fonemas na EJA — Jogos de Consciéncia Fonémica para a Educacédo de Jovens e Adultos.

Figura 10- Recurso educacional

QGAND
) COM USO

NA EJA

JOGOS DE CONSCIENCIA_
FONEMICA PARA A EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Eles apresentam as seguintes possibilidades de analise e reflex&o cognitiva:
e Jogo 1 - Andlise e reflexdo das relacdes entre grafema-fonema ou letra(s)/ sons;
- Identificacdo de determinados fonemas.
e Jogo 2 - Andlise e reflexdo das relagdes entre grafema-fonema ou letra(s)/ sons;
- Isolamento mental de determinados fonemas.
- Identificacdo de determinados fonemas.
e Jogo 3 - Andlise e reflexdo das relagdes entre grafema-fonema ou letra(s)/ sons;

- Identificacdo de determinados fonemas;
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- Localizagédo da posicdo do fonema na palavra.

e Jogo 4 - Andlise e reflexdo das relacdes entre grafema-fonema ou letra(s)/ sons;

- Identificacdo de determinados fonemas;
- Sintese dos fonemas/grafemas e retomada da palavra.
Jogo 5 - Analise e reflexdo das relagdes entre grafema-fonema ou letra(s)/ sons;

- Isolamento mental de determinado fonema.
- Identificacdo de determinados fonemas;
- Sintese dos fonemas/grafemas e retomada da palavra;

e Jogo 6 - Andlise e reflexdo das relacdes entre grafema-fonema ou letra(s)/ sons;

- Isolamento mental de determinados fonemas.

- Identificagdo de determinados fonemas;
- Sintese dos fonemas/grafemas e retomada da palavra;

Descrevemos abaixo cada um desses jogos:

3.1Jogo 1

N

Figura 11- Jogo 01

JOGO 01
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—

APARE
Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Material: 10 cartelas;10 marcadores; lapis; papel; e borracha.
Objetivo/apresentacdo: Nesta proposta o(a) estudante é convidado(a) a preencher a

palavra com a primeira letra faltante. Para tanto, é preciso identificar, no conjunto de letras

sugerido, qual delas corresponde corretamente ao fonema inicial.
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As palavras utilizadas neste material foram TELHADO, JACARE, VINHO,
PLANETA, GRAVIDA, ESCADA, ANTENA, GALO, PEIXE, RATO.

Orientacdes: O(a) professor(a) deve apresentar a cartela ao(a) estudante, dizer o nome
da figura e pedir que ele(a) escolha, dentre as op¢Oes apresentadas, a letra inicial da palavra.
Para isso, ele(a) pode usar o marcador disponivel na caixa. Apds a escolha, o(a) estudante
devera registrar em um papel a escrita completa da palavra.

As cartelas apresentam um nivel de dificuldade, o qual esta relacionado as diferentes
estruturas silabicas. Ndo é necessario que o sujeito responda a todas elas. O(A) professor(a)
deve avaliar quais cartelas o(a) estudante deveré utilizar, de acordo com a situacdo pedagégica
deste(a) altimo(a).

Sobre a atividade: As opc¢Oes de resposta apresentadas buscam proporcionar um
conflito cognitivo. As palavras TELHADO e VINHO apresentam relacdes biunivocas no que
tange ao primeiro fonema-grafema. No caso da palavra TELHADO, as op¢des de resposta sdo
os pares de letras P/ B, T/D, que ndo se diferem pelo modo e lugar de articulagio?*, mas
somente pelo vozeamento, se surdas ou sonoras. No caso da palavra VINHO, temos, nas
opcdes de resposta, um confronto cognitivo no par F/V que também néo se difere pelo modo
ou lugar de articulagio, mas pelo vozeamento?. Nos casos de trocas entre P/B, T/D, F/V, é
possivel que a dificuldade ndo esteja na relacdo fonema-grafema, mas na distincdo entre os
sons surdos e sonoros, sendo necessario desenvolver esta discriminagdo fonoldgica.

As palavras PLANETA e GRAVIDA apresentam encontros consonantais oue,
diferentemente dos digrafos®®, representam fonemas distintos. Estes encontros podem gerar
certa dificuldade, em funcdo da estrutura da silaba ndo ser can6nica, ou mesmo da distin¢cdo
dos sons. Por outro lado, a posi¢do em silaba inicial facilita a reflexdo fonémica. As opcGes de
resposta propdem um conflito quanto a discriminacdo fonoldgica dos fonemas.

Na palavra JACARE o fonema inicial, representado pela letra J, é conflitivo com a
letra G, quando diante de E ou I, apresentando, portanto, certo grau de dificuldade.

Na palavra ESCADA, o conflito se localiza na estrutura da silaba inicial (VC) que

inicia com um fonema vocalico. As opgdes de resposta incluem as vogais E, A, O e I.

24 O ponto de articulagéo se refere ao lugar onde ocorre alguma obstrucdo da passagem da corrente de ar quando
da pronuncia dos fonemas (ex: bilabial, glotal, labiodental, etc.). O modo de articulacéo se refere a forma em que
se da essa obstrugdo (ex: oclusiva, fricativa, lateral, etc).

%5 0O vozeamento se refere a vibragdo das cordas vocais quando da prontncia dos fonemas. Podendo ser uma
consoante surda, quando, em sua prondncia, ndo vibram as cordas vocais; ou sonora, quando, em sua pronuncia,
vibram-se as cordas vocais.

% O digrafo é o encontro de duas letras para a producdo de um Unico fonema. Ele pode ser considerado um
digrafo consonantal, que representa um fonema consonantal, ou um digrafo vocalico, que representa um fonema
vocalico.



97

Por fim, a palavra ANTENA apresenta um digrafo vocélico, ou seja, as letras Ae N se
juntam para a formacdo de um uUnico fonema. Tem-se aqui 0 objetivo de que o sujeito
reconheca que determinado fonema pode ser representado por um grafema composto por mais
de uma letra.

A palavra GALO traz a letra G em seu fonema inicial, neste caso, pode, pela
acrofonia, se confundir com a letra H. As outras opcdes de resposta C e J se justificam em
funcéo do tracado da letra e da possibilidade de hipercorrecdo?’, respectivamente.

A palavra RATO apresenta a letra R que é utilizada para representar mais de um
fonema. Ademais, o digrafo RR corresponde a um Unico fonema, o que contribui para um
possivel conflito. A estes grafemas correspondem relagdes ortogréficas contextuais que, ainda
gue ndo seja, em determinado momento, foco do trabalho pedagdgico, podem ser
paulatinamente inseridas no contexto escolar para possibilitar reflexdes, ainda que iniciais.

Por fim, a palavra PEIXE apresenta uma relagdo fonema-grafema inicial biunivoca e
as opgdes de resposta B e M apresentam as mesmas caracteristicas, quanto ao vozeamento e
ponto de articulacdo, a saber, sonoras e bilabiais?®, distinguindo-se em rela¢io ao modo de
articulagéo, oclusiva e nasal?®, respectivamente.

SugestBes: a) Apo6s a atividade o(a) professor(a) pode sugerir que o(a) estudante
apresente outras palavras que iniciam com os fonemas trabalhados, lembrando que o foco esta
no fonema e ndo na silaba inicial. b) Pode ser organizada uma competicdo entre os(as)
estudantes que conseguem pensar e registrar 0 maior nimero de palavras com cada um dos

fonemas iniciais.

27 Ocorre quando, ao escrever uma palavra que normalmente é corrigida, o(a) estudante realiza uma escrita fora
da norma padrao, na tentativa de ndo cometer o erro usual.

28 As consoantes bilabiais, ao serem pronunciadas, articulam os labios superiores e inferiores para que haja a
obstrucdo da passagem da corrente de ar.

2 0 modo de articulacdo oclusiva das consoantes se refere a uma completa obstrucdo de ar por meio da boca
resultando em uma explosdo. O modo de articulagdo nasal se refere a obstrucdo de ar pela boca e sua saida pelo
nariz.
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4.3.2 Jogo 2

Figura 12- Jogo 02

JOGO 02

\QBAND,
COM 0
'

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Material: 5 cartelas; 25 marcadores; lapis; papel; e borracha.

Objetivo/apresentacdo: Esta atividade tem por objetivo a identificacdo do fonema em
destaque nas palavras que nomeiam as imagens, podendo ele estar localizado em qualquer
posicdo da palavra, ndo somente na silaba inicial, bem como a compreensdo das relacdes
fonema-grafema.

Orientacdes: O(a) professor(a) deve apresentar a cartela ao(a) estudante e explicar
que ali estdo varias imagens e que sera preciso analisar os sons que formam cada uma das
palavras para identificar em quais delas utiliza-se a letra ou as letras que estd/estdo em
destaque. E possivel conduzir o(a) estudante a uma reflexo intrassilabica pedindo que ele(a)
diga a palavra, em seguida, que a separe oralmente em silabas e que, entdo, se atente aos sons
que compdem cada silaba. Caso a letra em destaque esteja presente na palavra analisada, o(a)
estudante deve posicionar o marcador em cima da imagem. E importante esclarecer que a letra
pode estar no inicio, no meio ou no final da palavra. As cartelas apresentam niveis de
dificuldade relacionados as letras e digrafos que devem ser identificados, bem como a posicéao
que os fonemas ocupam nas palavras. N&o é necessario que o(a) estudante responda a todas as
cartelas. O(A) professor(a) deve avaliar quais o(a) estudante devera utilizar, de acordo com a
situacdo pedagogica deste(a) ultimo(a).

Sobre a atividade: Durante a aplicacdo do jogo, quando o(a) professor(a) julgar

necessario, € possivel intervir junto aos(as) estudantes, orientando-os(as) quanto ao registro da
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palavra que analisada. Outra possivel intervencdo é a comparacao escrita das palavras que
estejam gerando ddvidas. Essas media¢Ges podem auxiliar as reflexfes fonologicas.

Os fonemas em destaque nas cartelas sdo representados pelos seguintes digrafos ou
letras: B, P, F, V e LH. Esclarecemos que os digrafos consonantais (lh, ch, nh) comp&em
grafemas compostos por mais de uma letra, que representam um tnico fonema.

As letras P, B, F e V apresentam uma relagdo biunivoca com os seus fonemas, ou seja,
cada uma dessas letras se refere a um determinado som. Entretanto, a dificuldade reside na
distingdo fonoldgica entre elas. As letras P e B sdo oclusivas, bilabiais, pronunciadas no
momento de expiracdo do ar, quando este € bloqueado pelos labios para, em seguida, a partir
da sua abertura, 0 som seja pronunciado. Em cada uma das cartelas, ha cinco imagens que
apresentam o fonema em destaque. Com caracteristicas semelhantes e 0 mesmo ponto de
articulacdo, a distincdo de um e outro fonema se da por uma percepc¢édo fonologica; o0 mesmo
ocorre com as letras F e V. Entretanto, elas s&o fricativas, labiodentais, ou seja, a passagem de
ar, que gera uma friccdo, é conduzida por um canal estreito em funcdo de dois pontos
articuladores, neste caso, o encontro do labio inferior com os dentes superiores. A necessidade
de proporcionar reflexdes fonoldgicas para a consolidacdo das relagdes fonema-grafemas
justifica a escolha das letras deste jogo. O digrafo LH é considerado lateral, em relacéo ao seu
modo de articulagdo, em funcdo de a corrente de ar ser obstruida ao meio e, portanto, correr
pela lateral da boca. E também um digrafo palatal, ao se considerar que o ponto de articulagio
se da no encontro da lingua com o palato. Sua complexidade reside na composicdo do
grafema, que utiliza duas letras e na estrutura silabica (ccv) distinta da estrutura candnica.

SugestBes: a) Apo6s a utilizacdo do material, sugerimos a escrita das palavras que
geraram alguma ddvida ou dificuldade; b) Pode ser organizada uma competicdo entre 0s(as)
estudantes que conseguirem completar a cartela corretamente e mais rapido que os(as) demais

participantes.
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4.3.3Jogo 3

Figura 13- Jogo 03

JOGO 03
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Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Material: 5 cartelas; 15 letras; letras moveis.

Objetivo/apresentacdo: Este jogo tem por objetivo identificar a posicdo de
determinados fonemas na palavra. Ele possibilita, inicialmente, uma analise silabica da
palavra, sucedida por uma reflexdo intrassilabica, buscando o reconhecimento de
determinados sons. Demanda-se, inicialmente, a analise da presenca do fonema e,
posteriormente, da sua posicao.

Orientagdes: O(A) professor(a) apresenta as letras produzidas para a imagem em
questdo, colocando-as ao lado da figura, uma de cada vez, para que o(a) estudante possa
apontar, utilizando o marcador, em qual posicéo silabica se encontra determinado som: se na
silaba inicial, medial (quando for o caso), ou final. O(A) professor(a) pode preparar um
numero pré-determinado de cartelas, para que o(a) estudante possa resolvé-las na ordem que
melhor Ihe convier, ou pode prepara-las uma a uma.

E importante que, previamente ao uso deste jogo, o(a) estudante esteja habituado(a) as
nomenclaturas “silaba inicial”, “silaba medial” e “silaba final” ou que tenha conhecimento da
estrutura da atividade, que demanda a marcacdo da primeira, da segunda ou da terceira silaba.

As cartelas apresentam um nivel de dificuldade relacionado as diferentes estruturas
silabicas. N&o é necessario que o sujeito responda a todas elas. O(A) professor(a) deve avaliar

quais o(a) estudante deverd utilizar, de acordo com a situagdo pedagogica deste(a) ultimo(a).
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Sobre a atividade: As palavras utilizadas apresentam variaces em relacdo a estrutura
sildbica. Para a palavra candnica (cv), por exemplo, CAMELO, sdo apresentadas as
consoantes C, M e L, para que sejam identificadas, uma a uma, suas posicdes. Neste caso,
temos um possivel conflito situado na silaba inicial. Alguns/Algumas estudantes tendem a
marcar a silaba CA com a letra K, pelo principio da acrofonia, e pode ser uma oportunidade
de esclarecer alguns principios do sistema de escrita, como a diferenca do nome da letra e dos
sons que ela representa, além da presenca obrigatoria de uma vogal por silaba.

As palavras CABRITO e FLORESTA apresentam encontros consonantais nas silabas
consoante-consoante-vogal (ccv), com variacdo de R e L na segunda consoante. Os encontros
consonantais apresentam certa dificuldade e demandam uma reflexdo fonoldgica mais
minuciosa. Ainda na palavra FLORESTA, temos a silaba cvc, que chama a atencdo do(a)
estudante para a identificacdo e registro do ultimo fonema.

Esclarecemos aqui que 0s encontros consonantais ndo representam um unico fonema.
As letras que os compdem ndo perdem seu valor sonoro.

A palavra CAIXOTE, que traz a estrutura consoante-vogal-vogal (cvv), apresenta o
ditongo na silaba inicial. As semivogais dos ditongos, ndo raras vezes, sdo suprimidas na
pauta sonora, e, para favorecer essa reflexdo, evidenciamos os fonemas vocélicos e
semivocalicos desta silaba. Em final de palavra paroxitona, a vogal E pode assumir o som de
I, ao que corresponde uma relagdo contextual de fonema-grafema e, ainda que o trabalho néo
esteja focado nas normas ortograficas, o(a) estudante é levado(a) a perceber variacdes no
registro da pauta sonora e escrita, ou seja, por vezes, a prondncia nao corresponde exatamente
a notacao.

A palavra CADERNO apresenta o desafio na silaba medial (cvc), e orienta-se a
identificacdo das posicOes das letras D, R e N; Este padréo silabico é considerado de mais
facil aprendizagem em relacdo ao padrédo ccv, pois a terceira letra, que € uma consoante, se
posiciona ao final da silaba, logo, ndo se confunde ao fonema inicial.

Sugestdes: Apos a utilizacdo do material, sugerimos que o(a) estudante, utilizando as

letras em cartelas, complete as palavras com letras moveis.
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4.3.4 Jogo 4

Figura 14- Jogo 04
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Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Material: 5 cartelas; letras moveis.

Objetivo/apresentacdo: Esta atividade, assim como as anteriores, objetiva a
identificagdo de fonemas nas palavras e o conhecimento das relagdes fonema-grafema.

Orientagdes: O(A) professor(a) apresenta uma cartela com quatro imagens e 0 seu
nome a frente. Com as letras moveis disponiveis para este jogo, o(a) estudante deve completar
as palavras.

Sobre a atividade: Para este jogo, utilizamos palavras com estruturas silabicas
distintas, CV, CVC, VV, CVV, CCV, contemplando fonemas vocalicos e consonantais, além
dos digrafos vocalicos. A atividade contribui para a identificacdo e para o agrupamento dos
fonemas, além do desenvolvimento das correspondéncias fonema-grafema. Uma das cartelas
apresenta uma relacdo de palavras semelhantes: candnicas; dissilabas, com o uso das mesmas
vogais O e A nas primeiras e segundas silabas, respectivamente, que correspondem aos
mesmos fonemas. Esta cartela possibilita reflexdes a partir da comparacgdo das palavras e da
diferenciacdo dos fonemas consonantais. As palavras desta cartela sdo: BOTA, BOLA, COLA
e MOLA.

Outra opcéo de cartela apresenta 4 palavras canonicas e trissilabas para preenchimento
dos fonemas vocalicos, que sdo de facil identificacdo, apesar de o ultimo fonema da palavra
SAPATO ser um som fechado. As outras palavras sdo: PICOLE, PIPOCA e PANELA.

Os digrafos apresentam certa dificuldade e os seus fonemas estdo propostos,

juntamente com outros fonemas consonantais, na cartela que contém as palavras CHAPEU,
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FARINHA, MEDALHA e GALINHA. O digrafo CH apresenta um vozeamento surdo que se
difere dos demais, que sdo sonoros. Tal distingdo pode contribuir para uma maior facilidade
de identificacdo do CH em relacdo aos digrafos LH e NH.

Em outra cartela, apresentamos palavras compostas por digrafos vocalicos, ou seja,
formado por vogais nasais. Os fonemas vocélicos devem ser trabalhados, desde o inicio do
processo de alfabetizacdo, considerando os sons abertos e fechados e se nasais ou orais. As
palavras dessa cartela sio ONCA, BENGALA, LAMPADA e BANDEIRA.

Por fim, consideramos, na Ultima cartela, as palavras BALAIO e CAIXA, que
apresentam ditongos que sdo chamados de fonemas semivocalicos, quando € o caso de 0s
fonemas serem representados por semivogais. E comum ocorrer a supressio da semivogal na
pauta sonora, portanto, chamamos a atencéo dos(as) estudantes para estas relacdes fonema-
grafema. Apresentamos também palavras formadas por silabas consoante-vogal-consoante
(cvc), com a coda®® em R e S, lembrando que o padrdo silabico CVC é de mais facil
aprendizagem, se comparado ao padrdo CCV. As palavras dessa cartela sdo BALAIO,
CAIXA, PORTA e LESMA.

Sugestdes: a) O(A) professor(a) pode optar em reduzir as opcles de resposta,
reduzindo o nivel de dificuldade, deixando disponiveis somente as letras que devem ser
utilizadas na cartela, ou ampliar as opc¢Oes de resposta, deixando todas as letras do jogo
disponiveis, aumentando, assim, o nivel de dificuldade da atividade; b) Pode ser organizada
uma competicdo entre os(as) estudantes que conseguirem completar a cartela corretamente e

mais rapido que os(as) demais participantes.

30 Nas estruturas silabicas C-V-C, o segmento final é chamado de coda, o segmento central é o nicleo e o
segmento inicial é chamado de ataque ou onset.
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4.3.5J0ogo 5

Figura 15- Jogo 05

JOGO 05
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Material: 20 cartelas; 5 marcadores; lapis; papel; e borracha.

Objetivo/apresentacdo: O objetivo deste jogo € conduzir o(a) estudante a distinguir
duas palavras escritas, a partir de um tnico fonema. Cada cartela apresenta uma pergunta que
aponta para o campo semantico da palavra que deve ser identificada.

Orientacdes: O(A) professor deve ler a pergunta junto com o(a) estudante, porém, nao
deve ler as opcdes de resposta. Em seguida, com o marcador, o(a) estudante aponta a resposta
correta.

Sobre a atividade: Este jogo propde a distingdo de palavras que formam pares
minimos. Cagliari (2002) assim define os pares minimos: “Pares minimos sdo duas palavras
(ou morfemas) que tém um ambiente comum (ou seja, um conjunto de sons iguais) e uma
diferenca, representada pela troca de um unico som (ou propriedade fonética) por outro, em
um mesmo lugar da cadeia-da-fala”.

O estudante é conduzido a identificacdo do fonema distintivo e a analise da relacéo
grafema-fonema. A partir desta reflexdo, é possivel escolher a resposta apropriada para cada
uma das perguntas.

Os pares minimos foram pensados a partir de quatro agrupamentos: no primeiro deles,
consideramos os fonemas vocélicos para a distincdo das palavras: VELA/VILA;
SACO/SOCO; CHEQUE/CHOQUE; SECO/SUCO; e LIXO/LUXO. Por serem estes fonemas

vocalicos mais facilmente reconhecidos, este agrupamento apresenta certa facilidade em
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relacdo aos demais. Acrescente-se a estrutura silabica ccv do par CHEQUE e CHOQUE que
pode trazer uma maior dificuldade.

Em outro agrupamento, consideramos as consoantes fricativas, ou seja, ao serem
pronunciadas, o ar passa por um canal estreito em funcéo do ponto de articulacdo. Os pares de
palavras sdo FARINHA/VARINHA, VACA/FACA, VACA/JACA, GELO/SELO e
ROSA/ROCHA. Os dois primeiros pares de palavras apresentam 0s mesmos fonemas
distintivos, representados pelo F e V. Estes fonemas possuem o0 mesmo ponto de articulacéo, a
saber, labiodental, o que pode dificultar a distin¢do entre os fonemas.

O terceiro agrupamento considera o vozeamento do fonema, se surdo (sem vibragéo
das cordas vocais) ou sonoro (com vibragdo das cordas vocais). Os pares deste agrupamento
sdo PENTE/DENTE; TIA/DIA, MORTA/TORTA, GATO/PATO e BOTE/POTE.

Por fim, o quarto agrupamento traz pares minimos com fonemas sonoros. Séo estes 0s
pares: FINA/FILHA, UMA/UNHA, ALHO/ARO, VELA/VELHA e CANETA/CARETA.

Sugestdes: O(A) professor(a) pode conduzir o(a) estudante a evidenciar os fonemas
distintivos da mesma carta e solicitar que ele(a) forme novas palavras com cada um destes

dois fonemas/letras. Estas palavras devem ser registradas no papel ou no quadro.
4.3.6 Jogo 6

Figura 16- Jogo 06
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Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Material: 10 cartelas; letras moveis; lapis; papel; e borracha.
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Objetivo/apresentacdo: Esta atividade tem por objetivo a formacgdo de mais de uma
palavra, a partir da troca de fonemas/letras em uma mesma posigao.

Orientagdes: O(A) professor(a) apresenta ao(a) estudante a cartela que contém uma
palavra com um fonema/letra faltante. Em seguida, o(a) estudante deve tentar formar o maior
namero de palavras, pensando, testando e variando mentalmente as letras e fonemas possiveis.
Ele(a) deve registrar em um papel as palavras que conseguir formar. O uso de letras mdveis
pode auxiliar no exercicio de testar a viabilidade de determinados fonemas e, caso 0(a)
professor(a) julgue necessario, apresentamos grafemas que poderdo auxiliar o(a) estudante na
formacéo das palavras.

Sobre a atividade: Essa atividade envolve diversas opera¢Ges cognitivas e certa
manipulacdo mental dos fonemas, sem que, para isso, Seja necessario considerar a
segmentacdo fonémica de toda a palavra. Neste jogo o(a) estudante é conduzido(a) ao
exercicio de identificar, isolar e agrupar os fonemas para a formacdo de palavras, além de
operar com as relagdes fonema-grafema. Durante a producdo de uma palavra nova, é
necessario que se mantenha na memdaria a unidade dada, o que gera certa dificuldade. Diante
de palavras que se modificam a partir de um s6 fonema, o(a) estudante é levado(a) a
percepcdo de mudanca do significado, ao mudar o significante, avancando, assim, da
consciéncia fonética para a consciéncia fonémica. Segundo Cagliari (2002, p. 23), “O fato de
modificar ou mesmo de tirar um som de uma palavra (...), mostra que esses sons
desempenham um papel muito importante na formacdo do significante. Qualquer alteracdo
nessa parte do significante acarreta uma modificacdo do significado”.

As unidades apresentadas, bem como algumas possibilidades de preenchimento, s&o:
_ATA (m,n,p,g,1); _OLA (b,c,g,m); _UA (n,rl); ACA (m,f,v); CH_QUE (o,i,e); _ OTE (p, b,
I,v); AR (p,b,m]l); OTO (m,f,v,b,I); ALHA(g,c,v, m,t, f); GR_TA (e,i,o,u). Estas dez
opcOes apresentam certa facilidade por se tratar da inser¢do de fonemas vocélicos e de
fonemas consonantais iniciais. No caso de SO_RA (b,g), se o(a) estudante inserir a letra F, €
possivel conduzir uma reflexdo acerca dos diferentes fonemas representados pela vogal O.
Nos casos: AMI_O (g,d); _OLHAC(r, f, m); _ETO (n,t); RI_O (s, t); GA_O (I, t, d); IN_ERNO
(f, t, v), trocam-se fonemas consonantais. Quanto a UVA (ch,l), RATO (pit,g) e FI_LA
(t,1,n,Ih), nestas palavras, a troca de fonemas envolvem digrafos e encontro consonantal. Em
alguns casos (MOLHA - SOFRA e BOTO), existe a op¢do de inserir um grafema que ira
alterar algum outro fonema da palavra, como € o caso de inserir a letra M em _olha, em
comparagdo com as outras possiveis palavras, ROLHA e FOLHA. Neste caso, é possivel

explorar a variacdo de sons da letra O. O mesmo pode ser realizado com a insercdo do
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grafema F em SO_RA, em comparagdo com as palavras SOBRA e SOGRA. No caso das
possiveis palavras em _OTO, ao inserir a letra B, temos um fonema diferente para a letra O,
quando comparamos com FOTO, MOTO e LOTO.

Sugestdes: Pode ser organizada uma competicdo entre os(as) estudantes que

conseguirem formar a maior quantidade de palavras.

4.4 O recurso educacional e as habilidades dos documentos analisados

Trazemos aqui uma andlise dos jogos em relacdo as habilidades consideradas nos
documentos analisados. Ainda que este recurso educacional tenha sido produzido com base na
proposta pedagdgica da RMEBH, esperamos e desejamos que ele possa servir de inspiracéo
para outras redes.

Esclarecemos que algumas habilidades estdo diretamente relacionadas ao jogo, outras
séo consideradas apenas em parte.

Com relacdo as 12 habilidades correspondentes, direta ou indiretamente, ao trabalho
de consciéncia fonémica da Matriz de Habilidades para a Alfabetizacdo (SMED, 2021),
somente aquela de niamero 24 (Agrupar palavras escritas considerando a mesma letra inicial.
Ex.: martelo, metro, medo, bota, bateria, bule) ndo foi contemplada, por ser bem especifica.
Entretanto, a partir das atividades, durante a execucao dos jogos, os(as) professores(as) podem
propiciar o desenvolvimento desta habilidade, caso julguem pertinente.

Com relacdo as quatro habilidades correspondentes, direta ou indiretamente, ao
trabalho de consciéncia fonémica das Proposi¢des Curriculares (SMED, 2016), todas elas séo
contempladas em todos os seis jogos, com excecdo da habilidade referente ao dominio das
relac@es irregulares. Ainda que, em algumas palavras utilizadas nos jogos, seja possivel ao(a)
professor(a), caso seja do seu interesse, promover reflexdes sobre relagGes irregulares entre
fonema-grafema, 0s jogos ndo visam ao desenvolvimento destas relagdes.

Com relacéo as duas habilidades correspondentes, direta ou indiretamente, ao trabalho

de consciéncia fonémica do SMAE, elas sdo contempladas nos jogos 5 e 6.

Quadro 5- Correspondéncia entre as habilidades e os jogos

Documento Habilidades Jogos

6 - Levantar hipoGteses sobre as letras que compdem a | 1,2,4,5,6

Matriz de Habilidades para | escrita de palavras significativas.
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Documento

Habilidades

Jogos

Alfabetizacéo
2021)

(SMED,

15 - ldentificar segmentos semelhantes em palavras

escritas.

45,6

18- Identificar semelhancas sonoras de palavras orais e

escritas, considerando a letra inicial.

45,6

19- Substituir letra inicial de palavras, formando novas

palavras orais e/ou escritas.

6,1

23- Compreender que o registro escrito se relaciona a

linearidade sonora das partes das palavras.

6,5,43,1

24- Agrupar palavras escritas considerando a mesma
letra inicial (ex: martelo, metro, medo; bota, bateria,
bule).

25- Comparar palavras escritas considerando mudancas
na letra inicial (ex. faca/maca/paca; lata/ pata/ rata/
mata/gata; Lia/mia/pia).

6,5,4

26- ldentificar letra inicial de palavra oral e produzir

palavra oral e escrita com a mesma letra.

27- Substituir letra inicial de uma palavra escrita,
formando uma nova palavra, através de comutagéo (ex.

_ala, ala; _ato, _ato).

6,5

33- fonemas
consonantais que tem correspondéncia direta no

portugués (P, B, T, D, V, F).

Escrever palavras compostas por

41

34-Ler palavras compostas por fonemas consonantais
gue tem correspondéncia direta no portugués (P, B, T,
D,V,F).

6,5,4,1

35- Ler e escrever palavras compostas por silabas
canodnicas, formadas por consoante e vogal (cvcv) e

canonicas iniciadas com vogal (vcv).

6,5,4

36- Ler e escrever palavras formadas por silabas ndo

candnicas (cvc, ccv, VeV, Cev).

6,5,4

Proposi¢cbes  Curriculares

(SMED, 2016)

6- Compreender a categorizacao grafica e funcional das

letras.

1,2,3,45,6

7- Reconhecer unidades fonoldgicas como silabas,

rimas, terminacdes de palavras, etc.

1,2,3,45,6




109

Documento Habilidades Jogos
9- Dominar as relagfes entre grafemas e fonemas. 1,2,3,4,5,6
10- Dominar regularidades ortogréficas. 1,2,3,45,6

11- Dominar irregularidades ortogréaficas.

12- Compreender a natureza alfabética do sistema de | 1,2,3,4,5,6

escrita.

SMAE (SMED, 2022a) 6- Ler e registrar palavras compostas por silabas 4,5,6

canonicas.

7- Ler e registrar palavras compostas por silabas ndo 45,6

canonicas.

Fonte: Elaborado pela autora (2024)
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5 CONCLUSAO

A partir dos estudos e das reflexdes realizadas nesta pesquisa, trazemos aqui as
consideracdes finais.

Muitos avangos sdo necessarios na Educacdo de Jovens e Adultos para que essa
modalidade de ensino seja, de fato, assegurada com qualidade e enquanto direito social e
humano. Entretanto, considerando este contexto, ressaltamos que os documentos pedagdgicos
orientadores desta politica, no municipio de Belo Horizonte, sdo baseados em estudos e
pesquisas da area, configurando-se enquanto materiais formativos fundamentais aos(as)
profissionais envolvidos(as) com este trabalho. As concepgdes acerca da Educacdo de Jovens
e Adultos, bem como a organizagdo das matrizes de habilidades, revelam uma conducédo da
politica publica municipal rumo a qualificacdo da alfabetizacdo na EJA. Todavia, apontamos
aqui a demanda por outros estudos que possam nos esclarecer as dificuldades e os desafios
para a efetivacdo, na préatica, das avancadas discussdes teoricas acerca dos diversos aspectos
inseridos no campo da EJA.

Ao analisarmos o tempo de atuacdo dos(as) professores(as) participantes desta
pesquisa nas turmas de alfabetizacdo na EJA, observamos que aqueles(as) com formacdo em
pedagogia apresentam um numero significativo de anos de atuacdo, em comparacdo com
aqueles(as) licenciados(as) em outras areas. Ainda sobre o grupo de ndo-pedagogos(as),
observa-se que o tempo maior de atuacdo na EJA ndo ocorre nas turmas de alfabetizacdo, mas
nas turmas de certificacdo. Estes dados nos revelam uma possivel rotatividade dos(as)
professores(as) que ndo sdo da area da pedagogia nas turmas de alfabetizacdo, o que implica,
obviamente, o0 comprometimento do trabalho.

Certamente que muitas concepgdes sobre a alfabetizacdo, apesar de ja superadas
teoricamente, ainda se fazem presentes na pratica de muitos(as) professores(as)
alfabetizadores(as), sejam eles(as) formados(as) em pedagogia ou ndo. E certo também que,
por vezes, assumimos praticas de ensino que, quando melhor analisadas, ndo correspondem ao
que se compreende ser o mais adequado. Por fim, ha que se reconhecer que 0 processo de
alfabetizag&o requer um conhecimento especifico acerca do sistema de escrita e dos processos
de aprendizagem e que, sem tais conhecimentos, a alfabetizacdo dos(as) estudantes fica
inerentemente comprometida. Estes fatores evidenciam a necessidade de formacgéo continuada
direcionada a todos(as) os(as) professores(as) alfabetizadores(as), sejam eles(as) formados(as)
em pedagogia ou em outras areas do conhecimento. Entende-se, portanto, que oportunizar

momentos de analise e estudos a respeito do sistema de escrita alfabética e dos processos de
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ensino e aprendizagem seja fundamental e urgente, visto que estamos tratando de um direito
fundamental de milhares de pessoas.

Concordando com Vavio (2004),

O grande desafio consiste em estabelecer um processo de formacdo permanente,
promovendo aprendizagens relevantes para a atuacdo profissional e para o
desenvolvimento de praticas que respondam a um conceito amplo de alfabetizagdo e
as demandas educativas desses grupos (Vovio, 2004, p. 25).

Os estudos, bem como os documentos analisados nesta pesquisa, abordam a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, ou seja, 0 processo de apropriacdo do SEA ocorre
inserido nas praticas de letramento sendo, portanto, duas competéncias distintas e
complementares.

Ressaltamos aqui, nestas consideracGes finais, que a alfabetizacdo e ao letramento
subscrevem-se diferentes habilidades e que estas se complementam. Uma vez considerada
esta complementaridade entre as facetas, importa que as habilidades referentes a apropriacéo
do sistema de escrita sejam conhecidas e consideradas no processo de alfabetizacdo, sem se
desvaler das praticas de letramento, em uma perspectiva ideoldgica. Portanto, o conhecimento
do sistema de escrita alfabética é primordial ao processo de alfabetizacéo.

Os estudos considerados nesta dissertacdo e os documentos orientadores analisados
também abordam o protagonismo dos sujeitos no processo de aprendizagem e nos importa
aqui evidenciar que esta afirmagdo corrobora com o entendimento do proprio sistema de
escrita, que demanda ser apropriado pelo sujeito educando, em uma conducdo ativa do(a)
estudante, a partir de reflexes metalinguisticas oportunizadas pela mediacdo do(a)
professor(a). O entendimento de um sujeito passivo, em um processo de aprendizagem
centrado no conhecimento do(a) professor(a), bem como a educacdo a que Freire (1987)
denominou bancéria, apreendida por processos de associacdo € memorizagdo mecanicas, nao
contribuem para a construgdo de um conhecimento significativo acerca do SEA. Retomando
Freire (1987),

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis
ai, a concepc¢do “bancaria” da educacdo, em que a Unica margem de agdo que se
oferece aos educandos é a de receberem o0s depoésitos, guarda-los e arquiva-los.
(Freire, 1987)

Importante considerar que a identificacdo da dificuldade de ensino no processo de

apropriacédo do sistema de escrita alfabética nem sempre ocorre de maneira manifesta e clara.
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A troca de experiéncias, as socializagdes acerca do trabalho e as reflex6es sobre a pratica
conduzem a uma organizacao do pensamento e da linguagem que podem auxiliar no processo
de elucidacdo daquilo que ora se apresenta como uma dificuldade. Portanto, a pesquisa e as
entrevistas proporcionaram reflex6es que nos permitiram reconhecer dificuldades, analisa-las
no contexto do processo de alfabetizacdo, nomea-las e identifica-las, no caso desta pesquisa,
no campo da consciéncia fonémica.

Os estudos direcionados as habilidades da consciéncia fonémica explicitaram que o
processo de alfabetizacdo ndo é linear, apesar de ser gradativo, mas perpassa pelos distintos
processos descritos por Soares (2018, 2020): a consciéncia fonoldgica; a conceitualizacdo da
escrita; e o conhecimento de letras. A consciéncia fonoldgica cumpre a identificagio dos
fonemas, que se soma ao conhecimento das relagbes fonema-grafema e a conceitualizacdo da
escrita que demanda o registro dos sons intrassilabicos. Sdo, portanto, habilidades presentes
nos diversos estagios de apropriacdo do sistema, a saber, nos estagios iniciais: ao referir-se: a
funcionalidade das letras, quando se apreende que estas representam sons; ao uso das letras
com valor sonoro para 0 registro escrito; a percep¢do da pauta sonora ja iniciada pela
consciéncia silabica; as relacGes fonema-grafema regulares. Nos estagios finais, ao
considerar: as relagdes fonema-grafema e a consolidacdo de uma consciéncia grafofonémica
que considera a notacdo de diferentes estruturas silabicas.

Com objetivo de propor estratégias que favorecam o trabalho com as habilidades
relacionadas ao desenvolvimento da consciéncia fonémica, o recurso educacional desta
pesquisa: Jogando com os Fonemas na EJA - Jogos de Consciéncia Fonémica para a
Educacdo de Jovens e Adultos, pode ser adaptado a qualquer um dos momentos descritos
acima. Cumpre ao(a) professor(a) a intencionalidade de sua agdo didatica e a escolha das
palavras adequadas aos(as) estudantes e a situacdo pedagogica que se pretende explorar.

Cabe destacar a importancia dos conhecimentos adquiridos nesta pesquisa na vida
profissional dessa alfabetizadora que buscou, no mestrado profissional, compreender melhor
suas dificuldades no ensino-aprendizagem inicial da leitura e da escrita dos estudantes da
EJA.

Por fim, registra-se aqui a enorme contribuicdo deste processo de pesquisa que destaca
a importéncia do conhecimento para uma pratica pedagogica assertiva, coerente e eficaz,
direcionada a um publico composto por pessoas jovens, adultas e idosas, que tém o direito de
dominar o0 nosso sistema de escrita alfabética a partir de um processo pedagdgico, humano,

cientifico e qualificado.
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ANEXO A - MATRIZ DE HABILIDADES - PROPOSICOES CURRICULARES -
ALFABETIZACAO
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ANEXO B - MATRIZ DE HABILIDADES PARA A ALFABETIZACAO NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
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EIX0: APROPRIAGAO DO SISTEMA DE ESCRITA
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EIXO: APROPRIAGAQ DO SISTEMA DE ESCRITA

HABILIDADES = HABILIDADES COMENTARIOS
ESPECIFICAS

Densar em seus
segmentos sonoros
(sitabas) € na
cormespondéncia entre
cada segmento minimo
que s ouve nas silabas &
sua representagio grafica
A escrita pode ser
espontinea ou mediada.
Osias) estudantes da EJA
podem montar palavras
com letras maveis,
completar silabas ou
letras que faltam,
consultar palavras
convencionais para
‘escrever legendas de gré-
ficos, tabelas, mapas ete.
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ANEXO C - MATRIZ DE HABILIDADES - SISTEMA DE MONITORAMENTO E
AVALIACAO DO ENSINO

LINGUA PORTUGUESA - ALFABETIZACAO

copico

HABILIDADES

ALFAEJA-ASE1

Identificar letras do alfabeto.

ALFAEJA-ASE2

Reconhecer silabas.

ALFAEJA-ASE3

Identificar nimero de silabas de palavras.

ALFAEJA-ASE4

Identificar silabas iguais ou que rimam em diferentes palavras.

ALFAEJA-ASES

Reconhecer diferentes tipos de letra.

ALFAEJA-ASES

Registrar o préprio nome e identificar suas unidades.

ALFAEJA-ASE7

Ler e registrar palavras compostas por silabas canénicas.

ALFAEJA-ASES

Ler e registrar palavras compostas por silabas n&o canénicas.

ALFAEJA-ASES

Usos e fungdes sociais da leitura e escrita de textos curtos.

ALFAEJALITT

L i informacéo ita em texto e seus usos e fungdes sociais.

ALFAEJA-LIT2

Localizar informac&o explicita, seus usos e fungdes sociais em texto curtos.

ALFAEJA-LIT3

Localizar informacéo explicita, seus usos e fungdes sociais em texto de média extenséo.

Localizar informacé&o explicita, seus usos e fungdes sociais em texto extensos.

ALFAEJA-LITS

Reconhecer assunto de um texto, seus usos e funcdes sociais.

ALFAEJA-LITS

Reconhecer assunto, seus usos e fungdes sociais de um texto curto.

ALFAEJA-LIT7

Reconhecer assunto, seus usos e fungdes sociais de um texto média extenséo.

ALFAEJA-LITE

Reconhecer assunto, seus usos e fungdes sociais de um texto mais extenso.

ALFAEJA-LITS

Reconhecer a finalidade, os usos e as fungdes sociais de um texto.

ALFAEJA-LIT10

Inferir informacgdes, os usos e as fungdes sociais em um texto.

ALFAEJA-PTE1

Escrever, com a ajuda do professor, textos relacionados a vida cotidiana, considerando a
situag@o comunicativa e o tema, o assunto e a finalidade do texto.

ALFAEJA-PTE2

Conhecer, utilizar e valorizar os modos de produgéo e circulagéo da escrita na
sociedade, seus usos e funcdes sociais.

ALFAEJA-PTE3

Reconhecer as fungdes de diferentes formas de acesso a informacgéo e ao conhecimento
em lingua escrita.

ALFAEJA-OR1

Expressar-se em situacdes diversas com clareza.

ALFAEJA-OR2

Realizar a escuta atenta.

ALFAEJA-OR3

Identificar finalidades da interag@o oral em diferentes contextos comunicativos.
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APENDICE A - DECLARACAO CAMARA DEPARTAMENTAL DA UFMG

Faculdade de Educacio DE MINAS GERAIS

DEPARTAMENTO DE METODOS F TECNICAS DE ENSINO
Av. Anlénio Carlos, 6627 - Campus da Pamputha
Fone/Fax: 3409-5329

e-mail: dmte@fae.ufmg.br

Fa E U F 7/1/2 G UNIVERSIDADE FEDERAL

DECLARACAO

A Camara Departamental, em reunidao realizada dia 06/09/2022, aprova o Projeto de Pesquisa
“Apropriacdo do sistema de escrita alfabética na EJA: desafios e possibilidades na pratica dos
professores”, da Mestranda Joanna de Castro Magalhdes Assencdo. Orientadora: Profa. Francisca
Izabel Pereira Maciel.

Maria de Fatima Almeida Martins
Chefe do DMTE/FaE/UFMG
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APENDICE B - TERMO DE ANUENCIA PARA PESQUISA NA RME/BH

PREFEITURA MUNICIPALL SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCA(;Z\O

\agj DE BELO HORIZONTE : CENTRO DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
. EDUCACAO DE JOVENS EADULTOS

NUCLEO DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

BELO HORIZONTE, 07 DE OUTUBRO 2022

TERMO DE ANUENCIA PARA PESQUISA NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
BELO HORIZONTE (RME-BH)

A Pesquisadora Joanna de Castro Magalhdes Assencéo, apresentou a Secretaria Municipal de
Educacéo (Smed) a proposta de Pesquisa intitulada “Apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética na EJA: desafios e possibilidades na pratica dos professores” a ser realizada com
professores(as) que atuam em Escola(s) Municipal(is) de Ensino Fundamental (Emefs) de Belo
Horizonte . Apos a analise do Projeto pelo Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacéo (Cape)pelo Educacdo de Jovens e Adultos e pelo Nucleo de Alfabetizacéo e
Letramento, a Smed esté ciente e de acordo com a realizacdo desta pesquisa, apds aprovacao
pelo Comité de Etica ao qual o estudo foi submetido.

Entretanto, ressaltamos a necessidade dos(as) responsaveis pelo projeto fazer(em) contatos
prévios com a direcdo da(s) escola(s) e com os possiveis participantes da pesquisa, apresentar a
proposta de metodologia e necessidades do projeto; verificar os(as) profissionais que se mostrem
interessados(as) e disponiveis para colaborar com o mesmo; respeitar aqueles(as) que optarem
por n&o participar; respeitar a confidencialidade dos dados, de modo a n&o expor a escola,

profissionais, criancas e seus responsaveis.

(™ 0 \ v N | , ADL
Lo W A (losung do. Lowdio- &8 Wt

Caroline Mendes de Oliveira
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacao

Ana Paula Pedersoli
Nucleo de Alfabetizacéo e Letramento

O b iree

Diego de Oliveira
Appia: consolidando projetos de vida

Secretaria Municipal de Educacéo de Belo Horizonte (SMED)
Rua Carangola, 288 - 7° andar - sala 721- Bairro Santo Antonio — 30.330-240 - Belo Horizonte - MG 3277-6055
cape.smed@pbh.govbr
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntéario(a) a participar da pesquisa “Apropriagao
do Sistema de Escrita Alfabética na EJA: desafios e possibilidades na pratica dos
professores”. Com esse estudo pretende-se compreender e explicitar quais os desafios
enfrentados pelas professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Belo Horizonte,
frente ao trabalho com as habilidades de apropriagao do sistema de escrita na EJA. Para
participar dessa pesquisa € necessario que vocé autorize e assine este Termo de

Consentimento.

As préticas docentes das professoras alfabetizadoras da EJA sdo marcadas por varios
desafios e um deles refere-se as dificuldades, impasses e desafios frente aos estudantes
que ndo se apropriaram das habilidades direcionadas a aquisi¢ao do sistema de escrita
alfabética. Por essa razao a pesquisa tem como foco o(a) professor(a) alfabetizador e as
suas dificuldades com o trabalho de apropriagao do sistema de escrita. Para tanto,
faremos uso dos seguintes instrumentos: questionario, entrevistas individuais, grupo
focal e observagdes em campo. Os dados serdo registrados através de registros de audio,

filmagens e anotagoes em caderno de campo.

A participagdo na pesquisa ¢ voluntaria e a recusa em participar nao acarretara qualquer
penalidade. Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) nao tera nenhum custo, nem
recebera qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em
qualquer aspecto que desejar e podera retirar seu consentimento ou interromper a

participagdo a qualquer momento.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos eletronicos de armazenamento e
observagdes de campo) sera utilizado exclusivamente para fins de divulgacao da
pesquisa e sera devidamente arquivado pela pesquisadora pelo periodo de S anos. Apos

esse prazo todo o material sera destruido.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serao confidenciais ¢ nao serao divulgados
com os nomes dos participantes, visando garantir o sigilo de sua participagao. Os
resultados estardo a sua disposi¢ao quando a pesquisa for finalizada.

Este Termo de Consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via

sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé.



A Resolugao 466/12 esclarece que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos em
tipos e niveis variados. O carater da investigacao do presente projeto apresenta um risco

minimo, com baixa possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa.

As participantes da pesquisa podem sentir-se constrangidas ao responderem/
participarem dos instrumentos de coleta de dados. Também pode haver constrangimento
por exposicao das proprias praticas e ideias. Para minimizar esse risco, sera oferecido
um espaco acolhedor, reservado e apropriado para a interagdo com os instrumentos. A
pesquisadora também estara atenta aos sinais verbais e nao verbais de desconforto além

dos cuidados na abordagem para evitar exposi¢oes desnecessarias das participantes.

Ainda assim, caso haja danos decorrentes da pesquisa, a pesquisadora se
responsabilizara pelos mesmos e o participante podera buscar informagoes nos termos
da Resolugao 466/12.

Eu, , portador(a) do
Documento de Identidade fur informado(a) dos

objetivos do estudo “Apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética na EJA: desafios e
possibilidades na pratica dos professores”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagoes e

modificar minha decisdo se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de 2023.
Assinatura do(a) participante Joanna de Castro Magalhdes Assencdo
(Pesquisadora)

Em caso de duvidas com relagao a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:
Joanna de Castro Magalhdes Assencdo (Pesquisadora - mestranda). Enderego: Av. Anténio Carlos. 6627,
Faculdade de Educagao - UFMG: Programa de Pés-Graduagdo em Educagao: Campus Pampulha; Belo
Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: joannacastro@edu.pbh.gov.br; Telefone: (31) 99109-
8756. Essa pesquisa ¢ orientada pela Prof* Dr* Francisca Izabel Pereira Maciel. E-mail:
emaildafrancisca@ gmail.com.

COEP - Comité de Ftica em Pesquisa. Endereco: Av. Anténio Carlos, 6627, Unidade Administrativa IT -
2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail:
coep@prpq.ufmg.br; Telefone: (31) 3409-4592.
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