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RESUMO

Esta dissertagdo apresenta como tema a pratica docente em multiletramentos
contextualizada na cidade educadora. Destaca-se, aqui, a reflexdo acerca dessa
interlocucéo, trazendo duas propostas calcadas no meio social como item agregador
na formacdo humana e do conhecimento, tendo a pratica docente como agente de
transformacdo. Assim, busca investigar: Quais os limites e possibilidades de
interlocucdo com a cidade educadora na pratica docente em multiletramentos no
contexto de duas escolas da rede privada de ensino do municipio de Curitiba/PR?
Elege-se como objetivo geral: Analisar os limites e possibilidades de interlocucdo com
a cidade educadora na pratica docente em multiletramentos no contexto de duas
escolas da rede privada de ensino do municipio de Curitiba/PR. Os referenciais
teoricos utilizados para elucidar ler e escrever, da alfabetizacéo ao letramento, foram:
Ferreiro (2006, 2011), Azden, Cope, et al (1996), Soares (1998, 2003, 2004), Goulart
(2001, 2010), Rojo (2009, 2012), Lorenzi e Padua (2012), entre outros. Quanto a
cidade educadora: entre conceitos e potencial como espaco educador, 0s principais
autores utilizados foram: Gonh (2004), Matarezi (2005), Gadotti (2005, 2006) e
Paetzold (2006). Para abordar préatica docente para os multiletramentos na interface
com a cidade educadora: Freire (1991), Perrenoud (2000), Feenberg (2003), Gadotti
(2003), Dagnino (2014) e Novoa (2017) se fizeram presente. A metodologia adotada
se pauta em uma abordagem qualitativa com énfase na analise lexical, seguida da
andlise de conteudo de Bardin (1977, 2016) para analise dos dados coletados.
Definiu-se como participantes da pesquisa seis professoras alfabetizadoras de duas
escolas da rede privada de ensino do municipio de Curitiba/PR. O processo de
pesquisa iniciou com a aplicacdo de um questionario sociodemografico, seguido de
entrevistas semiestruturadas com as seis professoras. O corpus textual, gerado pelas
entrevistas, foi processado pelo software Iramuteq (RATINAUD, 2009) que permitiu a
realizacdo da andlise de Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) — andlise
lexical, seguida da analise de conteudo de Bardin (2016) perante as classes teméticas
apresentadas por meio de um dendograma, as quais foram categorizadas pela
pesquisadora em dois grandes blocos: a) Alfabetizacdo, Letramento e
Multiletramentos; b) Cidade Educadora. Tais blocos constituiram os limites e as
possibilidades de praticas docentes em multiletramentos contextualizadas na cidade
educadora, demonstrando a fragilidade na ampliacdo dessa pratica diante do
potencial que a cidade prop&e por meio de seus territorios potencialmente educativos,
se mobilizados pedagogicamente. A partir dessa analise, apresenta-se como produto
desta dissertacdo um curso de extensdo nominado “Criangas no contexto da cidade
educadora e dos multiletramentos: reflexdes sobre a pratica docente”.

Palavras-chave: Multiletramentos. Cidade educadora. Préatica docente. Tecnologia
Social.



ABSTRACT

This article has as its theme the theaching practice in multiliteracies used in the
educating city. It is shown here the thought around this interlocution bringing two
proposals based in the social environment as an aggregator item in the knowledge and
human formation, with the teaching practice as an transforming agent. Thus, it seeks
to investigate: what are the limits and possibilities of interlocution with the educating
city in the teaching practice in multiliteracies from the perspective of two schools of the
private educational field from Curitiba/PR? The main objective is: To analyze the limits
and possibilities of interlocution with the educating city in the teaching practice in
multiliteracies in the context of two school of the private education field in Curitiba/PR.
The theoratical referential utilized to elucidate reading and writing: from literacy to
proficiency were: Ferreiro (2006, 2011), Azden, Cope, et al (1996), Soares (1998,
2003, 2004), Goulart (2001, 2010), Rojo (2009, 2012), Lorenzi and Padua (2012), and
others. About the educating city: between concepts and potencial as educating space,
the most utilized authors were: Gonh (2004), Matarezi (2005), Gadotti (2005, 2006)
and Paetzold (2006). To handle teaching habitsfor multiliteraciesin the interfacewith
the educating city, Freire (1991), Perrenoud (2000), Feenberg (2003), Gadotti (2003),
Dagnino (2014) and Novoa (2017). The adopted methodology is based in a qualitative
approach with lexical analysis emphasis followed by content analysis from
Bardin(1977, 2016). Were chosen six literacy teachers from two schools of the private
education field in Curitiba/PR as participants of the research. The researching process
started with the application of a sociodemographic questionnaire, followed by
semistructured interviews with the six aforementioned teachers. The verbatim
corpusgenerated from the interviews was processed by ths software Iramuteq
(RATINAUD, 2009)wich allowed the fulfilment of the descending hierarchical
classification(DHC) analysis, followed by Bardin’s content analysis before the thematic
classes presented through a dendogram, wich were classified by the author in two
major blocks: a) Alphabetization, Literacy and Multiliteracies; b) Educating City. Such
blocks composed the limits and possibilities form teaching habits in multiliteracies
contextualized in the educating city showing the fragile nature in the scaling of this
practice before the potencial that the city proposes through its potencially educative
territories, mobilizing itself pedagogically. Having this analysis as its start point, shows
itself as product of this lecture an extension course named “Children in the context of
the educating city and the multiliteracies: reflections on teaching pratice”.

Key-Words: Multiliteracies. Educating City. Teaching Practices. Social Technology.
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1. INTRODUCAO

Diante da percepcdo das mudancas no ambito educacional dada pelas novas
estruturas na relagdo conhecimento e aprendizagem (protagonismo do aluno,
vivéncias como articuladoras do conhecimento, professor como mediador, tecnologia
social como apoio pedagodgico) surge a necessidade de estabelecer uma proposta de
investigacao sobre limites e possibilidades da pratica docente em multiletramentos na
interlocugdo com a cidade educadora, visando realizar uma discusséo acerca da
cidade educadora, agregando conhecimento no processo de alfabetizacao,

letramento e multiletramentos, pois, considera-se que:

a selecdo de diferentes tipos de escritos responde ao objetivo de favorecer a
permeabilidade entre 0 ambiente social e a escola. A iniciativa de deixar
entrar os escritos ndo (tradicionalmente) escolares facilita ndo apenas a
contextualizagdo da aprendizagem, mas favorece um movimento inverso: a
participacdo infantil, fora da escola, nho mundo da escrita. (TEBEROSKY;
COLOMER, 2003, p. 85)

Sob essa perspectiva, essa pesquisa vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao Stricto Sensu Educacao e Novas Tecnologias — Mestrado Profissional do
Centro Universitario Internacional UNINTER — pertencente ao projeto de pesquisa “O
professor/educador e a Cidade Educadora: politicas, praticas e representacdes
sociais”, sob a coordenacé&o da profa. Dra. Sueli Pereira Donato, no ambito do grupo
de pesquisa intitulado “Ciéncia, tecnologia e interculturalidade na educacgao”, situado
na linha de pesquisa “Formacgao de Professores e Novas Tecnologias”, traz para o
debate a cidade educadora como territorio pedagdgico diante da pratica docente em
multiletramentos, buscando verificar os limites e as possibilidades de tal interlocucao
nas concepcodes de seis professoras alfabetizadoras que atuam em duas escolas da
rede privada de ensino do municipio de Curitiba/PR.

Cidade educadora aqui compreendida como “[...] uma cidade que se relaciona
com o0 seu meio envolvente, outros centros urbanos do seu territorio e cidades de
outros paises. [...]", além disso, “O seu objetivo permanente serd o de aprender, trocar,
partilhar e, por consequéncia, enriquecer a vida dos seus habitantes” (AICE, 1994, p.
1), ou seja, 0 uso do espaco da cidade no processo de aprendizagem dos educandos,

utilizando os espagos sociais e suas diversas possibilidades como aliados na
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aquisicdo de conhecimento além dos muros escolares, proporcionando convivio com
a realidade e a relacdo com a sociedade como agentes pedagdgicos.

Considera-se o letramento como uma etapa muito importante na vida de um
individuo, visto que a leitura e a escrita fazem parte do dia a dia dos cidadados que
vivem em uma sociedade letrada, levando em consideragcdo a perspectiva de
“alfabetizar letrando” de Soares (2003), ou seja, o uso da leitura e da escrita nas
relacdes sociais, e ampliando para a concepcéo de Rojo (2012) no que diz respeito a
diversidade de linguagens no contexto social e a necessidade de aborda-las no
processo de formagéo do educando.

Atualizando o curriculo brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
em ambito geral, incluindo todos os niveis de ensino, reforca a ideia da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) n.° 9.394/1996 e estabelece dez competéncias que se
alinham a uma aprendizagem social, visando o individuo e sua individualidade, sendo
elas: conhecimento, pensamento cientifico, critico e criativo, repertério cultural,
comunicacdo, cultura digital, trabalho e projeto de vida, argumentacéao,
autoconhecimento e autocuidado, empatia e cooperacdo e responsabilidade e
cidadania (BRASIL, 2017, p. 9-10).

Entretanto, na sala de aula, geralmente, acontecem as simulac¢des de situacdes
em que o estudante precisa ser capaz de resolver e agir diante das mesmas de
maneira superficial, ou seja, ndo estando diretamente envolvido para adquirir o
conhecimento, o que pode gerar aprendizagem mecanica. Nesse Vi€s, ressalta-se que
a educacao néo deve se limitar ao espaco escolar e as simulagdes, quando existem
muitos espacos educadores na cidade. Nessa direcdo, a LDB em seu artigo 1.°
esclarece: “a educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais (BRASIL, 1996, p. 1)".

Em consonancia com esse cenario contemporaneo, situa-se a cidade como
espaco educador que pode oferecer ao educando uma aprendizagem baseada na
vivéncia/experiéncia, tendo em vista que: “na escola o curriculo se organiza em
pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em
educacdo estamos sempre acelerados e nada nos acontece (BONDIA, 2002, p. 23)”.

Dessa maneira, € preciso repensar a pratica docente para que contemple as

demandas a partir das concepc¢des atuais de aprendizagem em que o educando nao
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assume apenas o0 papel de receptor, mas de emissor e de protagonista nesse
processo. Com efeito, o professor necessita estar preparado para atuar diante dos
desafios atuais que envolvem aprendizagem fora da sala de aula (espaco diferente do
habitual, materiais além dos tradicionais, criar vinculos baseado na relagcéo
individuo/espaco) e com metodologias diferenciadas, principalmente, levando em
consideragéo o uso de tecnologias sociais?, tendo em vista que:

a possibilidade de converséo do territério urbano em espaco educador
pressupde uma intencionalidade pedagégica presente nas acbes
desencadeadas pelos diferentes atores que vivem a cidade e esta pressupde
explicitacdo/didlogo acerca do projeto educativo presente nas acdes.
Converter a cidade em uma pedagogia €, portanto, mais do que uma nova
metodologia ou panaceia discursiva e requer, sobretudo, predisposicéo para
um novo modo de olhar e de viver a cidade. (MOLL, 2004, p.43)

A vivéncia da comunidade tende a colaborar mais com a percepcao da vida em
sociedade do que simulacbes em sala de aula. A partir disso, se evidencia a
potencialidade da cidade no processo de ensino/aprendizagem intencionalmente

planejado. Trata-se de uma proposta que:

[...] implica rever esquemas de leitura de mundo, lancar méo de utopias
presentes na histéria da pedagogia e projetar a cidade como espago distinto
daquele que se apresenta ao senso comum, distinto da percepgao
generalizada de que a cidade € um lugar cada vez mais inseguro, de medo,

de perigos, um lugar no qual a Unica alternativa é isolar-se no ambito
doméstico, como que respondendo a tirania imaginaria de um modo de ver e
viver o mundo. Na cidade cabem muitas cidades, com as feicGes que somos
capazes de lhe atribuir. (MOLL, 2013, p. 217)

Mediante esses apontamentos situa-se a op¢ao por essa tematica em uma
perspectiva pessoal, académica e profissional.

O meu interesse pela educacdo comecou por influéncia da familia: méae e avo
eram professoras. Iniciei a graduacdo em Pedagogia logo apos a conclusédo do Ensino
Médio, minhas colegas eram a minha mae (que atuava como professora com o curso
de Magistério), uma amiga de infancia e minha cunhada, além das demais que
compunham a turma. Desde o primeiro ano do curso, aliei a teoria a pratica, pois fui
atendente infantil e estagiaria. Ndo via a hora de me formar, para, entdo, assumir a

minha primeira turma. E assim aconteceu, comecei a docéncia com uma turma de

1 Segundo o Instituto de Tecnologia Social (2004, p. 26), Tecnologia Social pode ser definida como um
“conjunto de técnicas e metodologias transformadoras, desenvolvidas e/ou aplicadas na interagdo com
a populacéo e apropriadas por ela, que representam solugfes para incluséo social e melhoria das
condigdes de vida”. A discussdo acerca do uso desse tipo de tecnologia encontra-se no capitulo 3.
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Educacao Infantil, passei pelo Ensino Fundamental e atualmente sou pedagoga e
coordenadora pedagdgica em uma escola particular de ensino, areas que me
encontrei.

A minha paixao pela educacédo € grande, destaca-se o Ensino Fundamental
como o nivel que mais me identifico. Tenho a concepc¢éo de que é necesséria grande
atencdo na formacdo inicial, visto que é base para toda a vida escolar, bem como o
futuro de um cidaddo. Com isso, a alfabetizacdo € a minha maior area de interesse e
alegria. Me encanta a pesquisa nesse campo e a possibilidade de contribuir com os
meus colegas de profissado possibilidades de aprimoramento do trabalho pedagdgico
e, consequentemente, aprendizado significativo aos educandos.

Minha trajetoria profissional esteve sempre ligada a educacdo, mesmo que sem
intencdo. Sou formada em Jornalismo, além da Pedagogia, e a educacdo sempre foi
meu campo de atuacao, visto que integrei a equipe de marketing de uma grande rede
de colégios de Curitiba. Mas, durou pouco até que retornasse efetivamente para a
educacao.

Vejo no Mestrado a possibilidade de crescimento profissional, bem como
pessoal. Ao me tornar pesquisadora, h4 uma grande aquisicdo de conhecimento
pessoal que pode ser aplicado no meu trabalho e agregando ao ambito académico.
Percebo a importancia da atualizagéo de meus estudos no dia a dia, nos desafios que
a escola oferece e que, eu, como profissional da educacéo, preciso estar preparada
para lidar.

Diante desses desafios, também me desafiei em pesquisar sobre algo novo pra
mim: cidade educadora, aliando com a minha paixao: alfabetizacdo e as reflexdes
suscitadas no decorrer das orienta¢des. Diante disso, € possivel colocar que a cada
nova descoberta, me torno uma profissional melhor e mais apaixonada pelo o que faz.

No tocante a relevancia académica dessa pesquisa, 0 estudo justifica-se pela
auséncia de pesquisas que contemple a interlocucdo da cidade enquanto territério
pedagogico nas praticas docentes em contexto de alfabetizacdo (letramento e
multiletramentos), aspecto esse demonstrado na pesquisa do tipo Estado do
Conhecimento (ROMANOWSKI; ENS, 2006) realizada no banco de dados do
Catalogo de Teses e DissertacOes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) que compreendeu o periodo de 2012 a 2018, conforme
elucidado no Quadro 1, a partir, da utilizacdo dos descritores: “Cidade”, “Cidade

Educadora”, “Territério Educativo” e “Territorio de Aprendizagem”.
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Tabela 1: Sistematizacédo do corpus de analise proveniente do Banco de Teses da Capes no periodo
de 2013 — 2018, a partir dos descritores: “Cidade”, “Cidade Educadora”, “Territério Educativo” e
“Territério de Aprendizagem”.

ANO N.° DE TRABALHOS N.° DE TRABALHOS N.° DE TRABALHOS | N.° DE TRABALHOS
(DIT) G (DIT) (DIT)

“Cidade” “Cidade “Territério “Territério de

Educadora” Educativo” Aprendizagem”
2013 3 - - -
2014 3 2 1 -
2015 - 1 2 -
2016 - 1 1 -
2017 - 4 2 -
2018 2 2 -

Fonte: A autora (2019), com base na coleta de dados (Banco de Teses e Dissertaces da CAPES).

Da analise efetuada sobre os titulos, resumos e palavras-chave nestes 44
trabalhos selecionados para analise por meio de uma leitura mais rigorosa em busca
da subcategorizacdo nao foi identificado nenhum trabalho que possui aderéncia a
tematica dessa pesquisa. Os demais trabalhos apresentam as tematicas em seus
contextos, mas ndo com énfase especifica ao objeto deste estudo.

Para o descritor “Cidade”, com oito trabalhos: destaca-se a concepcdo da
participacdo da cidade de alguma maneira no processo de aprendizagem. Esses
trabalhos se concentram mais nos anos 2013 e 2014, quando se percebe que héa
pouca mencdo sobre o0s conceitos de cidade educadora ou territérios de
aprendizagem e educativo. As pesquisas contemplam a cidade no processo
educativo, porém, ndo faz uma integracao efetiva entre educacdo e cidade, como
proposto pela cidade educadora.

Para o descritor “Cidade Educadora”, com dez trabalhos: deve-se salientar que
em 2017 houve o maior numero de pesquisas evidenciando a prética social colocada
pelo conceito. As mesmas abordam a cidade educadora em primeiro plano e discutem
a participacdo da cidade no processo de aprendizagem de um modo geral, mas nao
especificamente no ambito da alfabetizagéo.

Concernente ao “Territorio Educativo”, com seis trabalhos: as discussoes
tendem a abordar ambientes que podem ser utilizados dentro da proposta da relacéo
cidade/escola, como no caso no museu, apontado na dissertagao de Teixeira (2017),

“Sentidos e significados da relacdo museu/escola: perspectivas para a construcao de
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territorios educativos” e como proporcionar a integracéo da cidade na escola de tempo
integral.

Os “Demais descritores”, com 20 trabalhos: aparecem de maneira
despretensiosa, visto que ndo contemplam, efetivamente, em seus descritores o que
foi pesquisado, e as pesquisadoras encontraram relacdo com a tematica a partir da
leitura de resumos. Associados ao “Territorio Educativo”, na maioria desses trabalhos,
a tematica estd na discussdo sobre as escolas de tempo integral, mais
especificamente, o programa “Mais Educac¢ao”, criado pelo Governo Federal em 2007
com o0 objetivo de ampliar a jornada escolar dos estudantes a partir de diferentes
atividades educativas.

Salienta-se a importancia desse tipo de investigacao exploratoria — o estado do
conhecimento—, por possibilitar realizar “[...] um mapeamento que desvende e
examine o conhecimento j4 elaborado e apontem os enfoques, os temas mais
pesquisados e as lacunas existentes (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 37)”, que nesse
estudo observou-se que a cidade educadora ainda € pouco discutida nos trabalhos
cientificos e, em nenhum deles, faz relacédo direta com o processo de alfabetizacéo e
letramento. Além disso, a cidade é abordada, em sua maioria, em discussfes sobre
escolas de tempo integral, com escassez de mencdes em instituicbes com jornada
regular.

Observa-se, ainda, que a cidade educadora aparece em publicacbes
académicas, sendo que em sua maioria dentro do contexto da pesquisa, mas nao
como protagonista. Dessa maneira, 0 objetivo de compreender o cenario de
pesquisas, envolvendo a pratica docente em multiletramentos na interlocucao com a
cidade educadora, corrobora com o ineditismo no estudo proposto nesta pesquisa. Tal
resultado, evidencia a relevancia de uma explanacao sobre o tema, investigando nas
percepcdes de professores alfabetizadores os limites e as possibilidades diante de
uma nova concepcéao de espaco educador, utilizando o que a cidade tem a oferecer.

Nesse contexto, busca-se investigar a concepcdo de um determinado grupo de
professores que atuam no ultimo ano da Educagédo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental I, com intuito de contribuir com a pratica pedagogica dessas
docentes no que se refere as possibilidades de interlocu¢cdo com a cidade enquanto
territério pedagaogico.

A atualizacdo na pratica pedagogica é de suma importancia, buscando

contemplar as demandas contemporaneas e ofertar aos educandos uma educacao de
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qualidade. Tal atualizagdo pode ser adquirida a partir de uma pesquisa solida, que
busca reflexdo e apresenta modelos que tendem a ajudar os profissionais que
apresentam interesse na tematica, bem como atuam na area pesquisada, assim como
a presente pesquisa. Além disso, expde-se as possibilidades a partir de um produto
elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados. Ressalta-se, aqui, que por
se tratar de uma pesquisa realizada no ambito do mestrado profissional faz-se
necessario o desenvolvimento de um produto como modo de contribuir com a
realidade social pesquisada em consonancia com o que exige a Coordenacao de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES):

cursos novos na modalidade Mestrado Profissional devem apresentar uma
estrutura curricular que enfatize a articulagdo entre conhecimento atualizado,
dominio da metodologia pertinente e aplicacdo orientada para o campo de
atuacéo profissional especifico. (CAPES, 2019, n. p.).

A partir dos apontamentos aqui elucidados e da importancia do alfabetizar
letrando (SOARES, 2003; GOULART, 2010), oportuniza-se neste estudo a pesquisa
sobre o professor contemporaneo que necessita ampliar o rol de possibilidades
tedrico-metodolégicas em suas praticas pedagodgicas, de modo a favorecer o
protagonismo estudantil na interseccdo com uma formacéao para e pela cidadania ativa
(BENEVIDES, 1998), abrindo o leque para diferentes possibilidades, dando destaque
para o uso da cidade como espac¢o educador (AICE, 1994). Visando tal necessidade,
guestiona-se nesta investigacdo: Quais os limites e possibilidades de interlocucéo
com a cidade educadora na pratica docente em multiletramentos no contexto de duas
escolas da rede privada de ensino do municipio de Curitiba/PR?

Para responder ao problema de pesquisa, apresenta-se como objetivo geral:
Analisar os limites e possibilidades de interlocucédo com a cidade educadora na pratica
docente em multiletramentos no contexto de duas escolas da rede privada de ensino
do municipio de Curitiba/PR.

A partir do objetivo geral, elencamos os seguintes objetivos especificos:
a) Contextualizar o processo de alfabetizacdo e letramento na perspectiva dos
multiletramentos;
b) Caracterizar a proposta de cidade enquanto territério pedagogico a luz da
literatura e os principios da Carta das Cidades Educadora sem articulacdo com

as tecnologias sociais;
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c) Averiguar, na concepc¢éao dos professores, os limites e possibilidades em utilizar

a cidade enquanto territorio pedagogico de aprendizagem no contexto de sua

pratica docente em multiletramentos;

d) Elaborar e aplicar um curso de extensdo com objetivo de refletir e discutir sobre

0 potencial da cidade como territério de aprendizagem no processo de

alfabetizacdo, letramento e multiletramentos, contribuindo com o locus

pesquisado.

A opcao metodoldgica dessa investigacao pauta-se na pesquisa de abordagem
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) de natureza descritiva, exploratéria que envolve
(@) levantamento bibliografico na é&rea e pesquisa de campo; (b) entrevistas
semiestruturada com as docentes da escola pesquisada; e (c) analise de exemplos
gue estimulem a compreenséo (GIL, 2007). E por se tratar de uma dissertacdo como
componente de um Mestrado Profissional, se faz necessario realizar uma pesquisa
aplicada. Ou seja, “objetiva gerar conhecimentos para aplicagédo pratica, dirigidos a
solucéo de problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais (SILVEIRA;
CORDOVA, 2009, p. 35)". Esse método esta presente na elaborac¢do do produto da
pesquisa, contemplando a educacdo e as tecnologias no ambito da pesquisa
académica.

A pesquisa empirica foi realizada em duas escolas da rede de ensino privada
do municipio de Curitiba/PR. A escolha se deu pela aproximacdo da pesquisadora
com as mesmas, ou seja, pelo conhecimento prévio do funcionamento de cada uma
delas e das docentes que nelas atuam, oportunizando maior compreenséo do campo
de pesquisa. Participaram seis professoras que atuam no ultimo ano da Educacédo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que foram selecionados devido a
proximidade com a tematica da analise, visto que atuam ou atuaram no processo de
alfabetizacdo e podem ser consideradas professoras alfabetizadoras.

Para alcancar os objetivos propostos, esta dissertacao esta dividida em seis
capitulos, além dessa introducéo e das consideracdes finais. Inicia-se pelo primeiro
capitulo apresentando o tema, as justificativas seguidas da relevancia da pesquisa, a
definicdo do problema e objetivos geral e especificos, e apresentacéo dos capitulos.

No segundo capitulo, denominado “PERCURSO METODOLOGICO’ apresenta
a abordagem da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), reviséo de literatura, o trabalho

empirico, a selecdo dos participantes e o trabalho de campo, descricdo dos
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instrumentos para coleta de dados e o processo de entrevista & andlise dos dados, a
partir da analise de contetdo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2018).

No terceiro capitulo, “LER E ESCREVER: DA ALFABETIZACAO AOS
MULTILETRAMENTOS”, é apresentado o primeiro item do referencial tedrico e esta
dividido em dois subtemas. O primeiro discute os conceitos de alfabetizacéo e
letramento (SOARES, 2003; GOULART, 2010) e as concepg¢des de Ferreiro (2006),
associando com outros autores e a pesquisa sobre analfabetismo realizada pelo Inaf
(2018). O segundo amplia os termos e suas praticas apresentadas anteriormente
trazendo a ideia da Pedagogia do Multiletramentos, a partir Cazden, Cope, et al
(1996), Rojo (2009, 2012), Lorenzi e Padua (2012), entre outros. O documento da
Base Nacional Comum Curricular (2017) é utilizado como aporte no que diz respeito
ao curriculo diante da proposta.

Sendo assim, no quarto -capitulo, “CIDADE EDUCADORA: ENTRE
CONCEITOS, POTENCIAL COMO ESPACO EDUCADOR E INTERLOCUC}AO COM
OS MULTILETRAMENTOS?”, € apresentada a proposta de cidade educadora (AICE,
1994, 2004), como se da a prética no Brasil e no mundo (AICE, 2020), demonstrando
0s possiveis espacos educadores: formais, ndo formais e informais (GOHN, 2004;
GADOTTI, 2005; MATAREZI, 2005; PAETZOLD, 2006; RODRIGUES, 2010;
CASCAIS; TERAN, 2014; BNCC, 2017). Para fechar, aborda-se a interlocu¢éo dos
multiletramentos com a cidade educadora a partir da multimodalidade presente na
cidade, considerando as ideias de Gadotti (2006) e Rojo (2009), com a contribui¢do
de outros autores.

O quinto capitulo, “PRATICA DOCENTE PARA OS MULTILETRAMENTOS NA
INTERFACE COM A CIDADE EDUCADORA?”, traz o papel do professor diante da
proposta de interlocucdo da cidade educadora nas praticas docentes em
multiletramentos. Para isso, inicia-se com um item sobre a pratica do professor
contemporaneo, sendo elucidada por Ferreiro (1995), Freire (2002), N6voa (2009),
demais autores e o0s documentos Programa de formacdo de professores
alfabetizadores: Documento de Apresentacdo (2001) e Caderno de Boas Praticas do
Professor Alfabetizador das Escolas de Minas Gerais (2010) e Ler e escrever: guia de
planejamento e orientacdes didaticas; Professor Alfabetizador (2014). Em seguida,
aborda-se as caracteristicas docentes para o século XXI, trazendo as ideias de Freire
(1991), Perrenoud (2000), Gadotti (2003), Oliveira (2006), Rold&o (2007), Prado et al
(2013), Novoa (2017) e Martins, Silva e Bezerra (2018). O dultimo item traz a
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Tecnologia Social como aliada da pratica docente na interlocugcdo dos
multiletramentos com a cidade educadora, a partir do que diz Feenberg (2003),
Dagnino (2014), Soffner (2014), entre outros. As consideracfes do Instituto de
Tecnologia Social (2004) e da Base Nacional Comum Curricular (2017) também se
fazem presente na discussao.

No sexto capitulo, “DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS”, apresenta-se a
caracterizacdo dos participantes da pesquisa, seguido da analise e a discussao das
concepcOes das professoras alfabetizadoras por meio da técnica de andlise de
contelido ao encontro das categorias que expressassem os limites e as possibilidades
de interlocugéo da pratica docente em multiletramentos com a cidade educadora.

O sétimo capitulo propde-se a apresentar o produto desta dissertacdo como
contribuicdo ao locus pesquisado para aplicacdo pratica do conhecimento adquirido
diante da investigacéo e discussao da presente dissertacao.

Finalmente, sdo expostas as consideracdes finais, explanando os limites e
possibilidades de o professor realizar sua pratica docente em multiletramentos na
interlocucdo com a cidade educadora, bem como, apontar contribuicdes e lacunas
dessa pesquisa, no qual favorece o desenvolvimento de futuras pesquisas acerca do
objeto de estudo em questéao.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo aborda todo o percurso metodologico da pesquisa. Inicia-se
apresentando a abordagem adotada apoiando-se em autores como: Bogdan e Biklen
(1994), Richardson (1999), Denzin e Lincoln (2006), Gerhardt e Silveira (2009), Aguiar
e Tourinho (2011), Augusto et al (2013).

Dando sequéncia, apresenta-se pesquisa do tipo Estado do Conhecimento
realizada pela pesquisadora na base no Catalogo de Dissertacfes e Teses da CAPES
(2019), no recorte temporal de 2012 a 2018, a partir de descritores envolvendo
alfabetizacao e cidade educadora. Para compreenséao do cenario académico em torno
do tema da pesquisa, também utilizou-se Silva e Menezes (2001).

Na pesquisa empirica, apresenta-se a selecdo dos participantes e o trabalho
de campo, fundamentada na LDB (1996). Em seguida, aborda-se os caminhos da
pesquisa, trazendo a estrutura metodolbgica a partir de Macedo (1996), Gil (1999) e
Sousa (2006). Por fim, apresenta-se a metodologia da analise de contetdo, conforme
concepcdes de Bardin (1977, 2016) e Franco (2018).

2.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

A primeira etapa da metodologia da pesquisa é a definicdo da melhor
abordagem a ser empregada para contemplacao mais fidedigna na apresentagcéo dos
resultados obtidos. Dessa maneira, trabalhar com dados qualitativos atende melhor a
demanda necessaria para compreensdao do fendbmeno estudado, visto que dados
qualitativos sao “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, e de complexo tratamento estatistico (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16)”.

Como a pesquisa se prop0e a discutir a educacao, bem como os aspectos
sociais em torno da Cidade Educadora enquanto espaco educador em busca de uma
aprendizagem calcada em vivéncias sociais, evidencia-se o potencial da metodologia
qualitativa, pois, como apontam Aguiar e Tourinho (2011), sua origem esta nos

estudos antropolégicos e socioldgicos. Complementando,

na sociologia, a discussdo da importancia da pesquisa qualitativa para o
estudo da vida de grupos humanos se deu por meio de trabalhos realizados
pela Escola de Chicago, nas décadas de 1920 e 1930. Na mesma época, ha
antropologia, os estudos de autores como Evans-Pritchard, Radcliffe-Brow e
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Malinowski trouxeram os métodos de trabalho de campo. (AUGUSTO et al,
2013, p. 747)

Com isso, a pesquisa qualitativa se destina como a mais eficaz no que diz
respeito a educacéo e aspectos sociais. De acordo com Denzin e Lincoln (2006), a
interpretacdo do mundo € algo que aparece na pesquisa qualitativa, bem como a
participacdo do pesquisador na compreensdo dos fendbmenos ao que diz respeito a
percepcao do outro. Dessa maneira, torna-se oportuna a utilizagdo de instrumentos
em que o pesquisador possa obter dados a serem analisados de maneira que

caracterize a compreenséao do fendmeno social ali apresentado, visto que:

O objetivo fundamental da pesquisa qualitativa néo reside na producédo de
opinides representativas e objetivamente mensuraveis de um grupo; esta no
aprofundamento da compreensdo de um fendmeno social por meio de
entrevistas em profundidade e andlises qualitativas da consciéncia articulada
dos atores envolvidos no fenémeno. (RICHARDSON, 1999, p. 102).

O pesquisador tem papel fundamental na analise de dados qualitativos e
precisa “explicar o porqué das coisas (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32)”, ja que
“a pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que né&o
podem ser quantificados, centrando-se na compreenséo e explicagdo da dinamica das
relacfes sociais (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32)”. Dessa maneira, é preciso
atencdo quanto as caracteristicas desse tipo de pesquisa, conforme apresentado na

figura a sequir:

Figura 1 — Caracteristicas da pesquisa qualitativa

Objetivacédo do fendmeno

Hierarquizacdo das a¢fes de descrever, compreender, explicar, precisdo
das relac6es entre o global e o local em determinado fenémeno

Observéancia das diferencas entre o mundo social e 0 mundo natural

Respeito ao carater interativo entre os objetivos buscados pelos
investigadores, suas orientacdes tedricas e seus dados empiricos

Busca de resultados os mais fidedignos possiveis

Oposicéo ao pressuposto que defende um modelo Unico de pesquisa para
todas as ciéncias

Fonte: Adaptado pela autora de Gerhardt e Silveira (2009, p.32).



31

7

A pesquisa qualitativa € a abordagem utilizada na obtengdo de dados e
consequentemente na busca de resultados. A partir da definicdo dessa abordagem,
se faz necessaria a escolha do procedimento que melhor atende o objetivo proposto
com a pesquisa. Sendo assim, existem alguns procedimentos qualitativos e o
pesquisador precisa identificar o que melhor se encaixa em sua proposta. Para esta
pesquisa, a descricdo da escolha apresenta-se ao ser falado sobre a pesquisa
empirica, no item que trata sobre a analise de conteudo.

A seguir, expbe-se 0 resultado da revisdo de literatura, para melhor

compreensao do cenario do tema estudado em ambito académico.

2.2 ESTADO DO CONHECIMENTO

Como inicio desta pesquisa, se faz necessario realizar uma pesquisa do tipo
Estado do Conhecimento, visto que esse procedimento “[...] resultara do processo de
levantamento e andlise do que j& foi publicado sobre o tema e o problema de pesquisa
escolhidos. Permitira um mapeamento de quem ja escreveu e o que ja foi escrito sobre
o tema e/ou problema da pesquisa (SILVA; MENEZES, 2001, p. 37)”.

Sendo assim, a partir de uma leitura flutuante no Catalogo de Dissertacdes e
Teses da CAPES, compreendendo o periodo de 2012 a 2018, em que foram
analisadas as palavras-chave e a introducdo das pesquisas com o0s descritores:
“Cidade”, “Cidade Educadora”, “Territério Educativo” e “Territério de Aprendizagem”.
Essa busca resultou em 3.672 teses e dissertacdes, sendo que destas, apds aplicacdo
de filtros, 44 foram selecionadas por se relacionarem com a pesquisa a ser realizada,

como apresenta o Quadro 1 a seguir:



Quadro 1: Relacao de dissertacOes e teses sobre os descritores no periodo de 2012 a 2018.
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DATA
DA TITULO AUTORIA TIPO PALAVRAS-CHAVE IES
DEFESA

A educacéo popular para todos de uma cidade educadora MARQUES, Berenice D Educacéo popular. Democratizag&o da

2015 (Natal, Rio Grande do Norte, 1957-1964) Pinto cultura. Cidade educadora. UFRN
Cidades educadoras no estado de Sdo Paulo: andlise das MARTIN, Carolina D Cidade Educadora; Politica Publica;

2014 acoes frente ao perfil temético e aos principios do Educacao Permanente Unimep
movimento
A escola, o bairro e a cidade: processos de formacéo de CARVALHO, Paulo Felipe D Educacéo integral, territdrio, territério

2014 territérios educativos na perspectiva da educacéo integral Lopes de educativo. UEMG
Ensinar a ler a cidade: praticas de estudo da urbe na ARAUJO, Vanessa D Ensino de cidades — Cidade educadora —

2014 Escola Béasica Barboza de Espaco urbano UEMG
A cidade educadora e o enfoque CTS: articulagBes FABRICIO, Tarcio Minto T Cidades Educadoras; Educacéo CTS;

2016 possiveis a partir dos professores de ciéncias em formacao Ensino de Ciéncias; Espacos educativos; UEScar

Educacao ndo formal

A escola normal regional Nossa Senhora do Carmo em SOUSA, Bernardina T Escola Normal e Igreja Catolica, fina flor,

2013 Belo Jardim PE: desfilando o habitus professoral pelas ruas | Santos Araujo de habitus professoral e cidade moderna UFPB
da cidade
Alfabetizando os "filhos da rainha" para a ANDRADE, Vivian T Campina Grande; Instituico Escolar;

2014 civilidade/modernidade: o instituto pedagégico em Campina | Galdino de Modernidade Pedagogica UFPB
Grande - PB (1919-1942)'
Mente amore pro patria docere: a Escola de Aprendizes CANDEIA, Luciano T Escola de Aprendizes Artifices. Educagdo

2013 Artifices da Paraiba e a formacgéo de cidaddos Uteis a profissional. Formacao profissional de UFPB
nacao (1909 - 1942) trabalhadores. Instituicbes escolares

2014 Criangas: modos de (vi)ver, praticar e narrar seus espagos BORGES, Juliana de D Espaco, Escola, Cidade, Narrativa,

0 cotidianos Oliveira Experiéncia. UFF

Olhares e representacdes sobre a cidade: o caso de S&o DOBAL, Juliana Nocchi D Espacialidade Humana; Espago Publico;

2014 | Gongalo Cidade UFF
Cidade Amiga da Crianga: um estudo sobre os espacos SIMIANO, Maristella D Crianca. Cidade. Espacos Publicos.

2014 publicos de brincadeira para a infancia na cidade de Pandini Brincadeira Unisul
Tubaréo
Curricul(o/a)rizando a cidade: enredamentos possiveis das FIGUEIREDO, Ricardo T Educacdo em Tempo Integral. Curriculos

2015 praticas politicas dos/as praticantes pensantes do pensados praticados. Praticas politicas. UFES
programa educa¢&o em tempo integral no territorio-cidade Praticantes pensantes. Territério-cidade
de Vitéria-ES.
Educacao das infancias: as criangas narram sua cidade MURILLO, Marcia Vilma D Crianca; Cidade; Experiéncia; Narrativas;

2013 Educacéo da Infancia UESC
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Infancia, politicas de educacéo integral/ integrada e a

FERNANDES, Sonia

Politicas Educacionais; Cidade; Infancia;

2016 constituicdo de territérios educativos: um estudo no bairro Maria Territérios Educativos UFPR
Uberaba em Curitiba
Bom Jua e plataforma: territérios que ensinam o patrimoénio BARRETO, Rosivalda dos Educacao; Patrimdnio; Cultura
2016 cultural & infancia, Salvador - Bahia Santos UFC
2016 “Escola municipal, poder e Estado: O Programa Mais COSTA, Regis Eduardo capoeira; escola; cultura afro-brasileira; UFRJ
Educagédo em Duque de Caxias.” Coelho Arguelles da patriménio; programa mais educacgao
Educacdo integral: significagbes do programa escola SOUZA, Patricia Pinheiro educacéo integral — Programa Escola
2015 integrada para sujeitos da Escola Municipal Adauto Lucio de Integrada,; histéria; significagdes; sujeitos. UEMG
Cardoso
Cidade, a arte e a educacéo a experiéncia das derivas BARTALINI, Marina Arte; Cidade; Educacéo; Derivas;
2013 urbanas e sua potencialidade educativa Mayumi Intervencdo Urbana; Mapas; Educagéo nédo UNICAMP
formal
O programa Mais Educagdo em Duque de Caxias/RJ: KAVAI, Sandra Helena Programa Mais Educagdo em Duque de
2013 analisando uma politica de ampliacdo da jornada escolar Garcia Ramaldo Caxias/RJ; Educacéo Integral; Jornada UFRJ
Escolar; Politicas Publica
2013 Educacéo (em tempo) Integral na Infancia: ser aluno e ser CARVALHO, Levindo Educacéo (em tempo) Integral, Infancias, UEMG
crianga em um territério de vulnerabilidade Diniz Criangas
Escola de tempo integral ou escola fora do tempo escolar: FONTANA, Silene Educacéo. Escola de tempo integral.
2013 | o caso de Barretos Educagcao formal. Educacéo n&o formal. PUC - SP
O Programa Mais Educagdo no municipio de Petrépolis BRANDOLIN, Fabio Educacdo em tempo integral; Programa
2016 Mais Educacéo; Implementacdo; Gestao; UFRJ
Voluntérios
2016 Mais Educacéo: para além da ampliacao do tempo e WEITZEL, Simone de Programa Mais Educacéo. Tempo Integral. UEJF
espaco Almeida Evangelista Gestéo Educacional
2015 Industria cultural e escola: a sala de aula no parque de LEMOS, José Roberto Semiformacé&o. Industria Cultural. UES
. ~ - . . . . car
diversdes do Hopi Hari Entretenimento. Escola. Hopi Hari
A implementacgdo do programa mais educagéo em escolas SILVA, Marcia Soraya Politicas Publicas. Educacéo Integral.
2014 da rede municipal de ensino de Natal/RN: um estudo sobre Praxedes da Programa Mais Educacéao. UFRN
0 periodo de 2008 - 2011
Programa Mais Educacéo: mais tempo de qué? BOLDRINI, Vanize Bee Politicas publicas; Programa Mais
2015 Educacéo; classe trabalhadora; educacao UNICENTRO
integral; escola em tempo integral.
A educacdo integral dos territérios educativos do programa BARBOSA, John Mateus Territorios Educativos, Espago-Tempo
2015 mais educacdo em Caruaru-PE: a institucionalizacdo de Escolar; Funcéo Escolar; Pobreza UFPE
ajustes e encurtamentos no interior das escolas
2013 Pedagogia dos Museus (experiéncias com escolas publicas | FILHO, Oazinguito Escolas; Museus; Educacéo formal e ndo- ucP
de Petropolis) Ferreira da Silveira formal; Educacgdo Patrimonial
Onde se aprende ser professora e professor? Cartografias OLIVEIRA, Larissa de Cidade Educadora; Territério Educativo;
2017 sobre Territérios Educativos na formacéao inicial docente Souza Mapas Vivenciais e Formagéo Inicial UFJF
Docente
Escola que inclui, cidade que educa: apropria¢des do MANGANOTTE, Marina Incluséo social — Incluséo escolar —
2018 Programa Mais Educag¢do em uma escola da periferia de Braguini. Urbanizacao - Fracasso Escolar - Mais UFJF

Sao Paulo

Educacédo - Cidade Educador
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A educacdo integral na perspectiva da cidade educadora:

TAVARES, Deborah

Educacéao Integral; Cidade Educadora;

2017 uma possibilidade para ampliagdo dos espacos de Etrusco Tempos e Espacos escolares UFJF
aprendizagem
Identidade cultural no curriculo da Educacéao Infantil na SAGRILO, Mariana Identidade cultural; curriculo; Educagao

2018 | rede municipal de Vinhedo Cristina Pedrassa Infantil e Cidade Educadora UNICAMP
A educacgado em didlogo com a cultura: da experiéncia de RICARDO, Luciana de Museu e comunidade; Museu e educacéo;

2017 educacgdo do Museu Vivo da Memdéria Candanga a uma Maya Educacéo formal; informal e n&o formal; unB
proposta educativa para o Museu da Educacédo do DF Cidade educadora.
Sentidos e significados da relagdo museu/escola: CRUZ, Marina Barbosa da Sentidos e significados; Museus; - Aspectos

2017 perspectivas para a construcéo de territérios educativos educacionais; Territdrio educativo PUC - SP
Cidade educadora como potencialidade educacional: a PINHAL, Ana Luiza Educacéo; Cidades Educadoras;

2017 N . . SO UNIR
educacdo para além da escola Coelho Ferreira Participac¢éo Cidade
Territorio educativo: mapeando e decifrando aprendizagens PEDRO, Joanne Cristina Territério Educativo. Educacao Integral.
‘além-muros’ — experiéncias no entorno da EMEF Ruben Mapa de Aprendizagens ‘além muros’.

2017 ; - » ~ ucCs
Bento Alves/Caxias do Sul-RS Pesquisa-a¢do. Relagdo escola e

comunidade.

2017 O samba na escola e a escola no samba: configurag@es de LIMA, Maria Margareth de Arte/educacao; Educacao Integral; UEPB
uma educacdo integral popular Educacéo Popular
Dificuldades na implementag&o da educacéo integral na SILVA, Dayane lzaete Educacdao Integral; Programa Mais

2018 ~ A b UFJF
Escola Estadual Constelacéo Educacéo; Minas Gerais
Constituicdo dos espacos de brincar oficiais da cidade de MELONI, Adaliza Crianca; Paisagens de infancia; Brincar;

2018 | Assis (SP): uma anélise da visibilidade de criancas Cidade; Geografia da infancia Unesp
Passeios com criancgas: cidade em tenséo UNIZ, Maria Cristina Soto Infancia. Cidade. Territério. Passeio.

2018 . . UERJ

Pesquisa com Crianca

Conhecer para pertencer: a relagéo crianca, escola e TOSO, Claudia Eliane Criancga; Cidade; Sentimento de -

2018 . ; ; . S Unijui
cidade llgenfritz pertencimento; Anos iniciais
Programa Diadema Mais Educag&o: uma experiéncia de SANCHES, Ana lucia Educacéo Integral; Protec&o Integral;

2017 . . SR PUC - SP
educacdo integral e protecéo integral Gestéo Publica
Do espaco publico como oportunidade de educacgéo TANI, Luanna Vieira Espaco Publico, Educacéo,

2018 LAY : - b unB
convivéncia Convivencialidade, Brasilia
O programa mais educagao: um estudo da oferta de SANTOS, Vanessa Satiro Educacéao integral; Programa Mais

2017 educagdo no contraturno escolar no municipio de Macei6 dos Educacao; Politicas publicas; Formagédo Ufal

Omnilateral

Fonte: Organizado pela autora com base no Catalogo de Dissertacdes e Teses da CAPES, 2019.
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Das pesquisas selecionadas, 14 abordam a cidade educadora e o territorio
educativo como protagonistas, sendo que as demais apresentam as tematicas em
seus contextos, mas ndo com énfase especifica. Deve-se dar destague a uma das
pesquisas, a de Andrade (2014), por relacionar a alfabetizacdo com a cidade
educadora, mesmo que ndo contemple exatamente a perspectiva dessa pesquisa.

Outro item que chama a atencao € o fato de 13 pesquisas contemplarem a
educacao integral no conceito de participacdo de educandos em espacos além dos
muros da escola. O programa que mais aparece é o “Mais Educagao”, programa
criado pelo Governo Federal em 2007, com o objetivo de ampliar a jornada escolar
dos estudantes a partir de diferentes atividades educativas. Sendo uma delas, a
insercao dos sujeitos na ocupacao dos territérios cidade.

Dessa maneira, é possivel destacar que, na maioria das pesquisas, a cidade
educadora esta presente em escolas de tempo integral, mas ndo no dia a dia das
instituicbes normais, dentro de suas propostas curriculares. Depreende-se, que a
alfabetizacdo na interlocucéo com a cidade educadora ndo aparece em nenhuma das

pesquisas.

2.3 PESQUISA EMPIRICA

Esta etapa consiste na aplicacdo da pesquisa de maneira a selecionar os
praticantes, bem como realizar o trabalho de campo a partir de um caminho
metodoldgico findando na anélise de conteudo.

O campo empirico da pesquisa consistiu ha coleta de informacgdes exploratérias
com professoras alfabetizadoras para entender suas percepc¢des acerca do conceito
de cidade educadora, a fim de dar inicio a andlise dos limites e possibilidades da
pratica docente em multiletramentos na interlocu¢do com a cidade educadora em duas
escolas da rede privada do municipio de Curitiba/PR.

Participaram da pesquisa todas as professoras recrutadas voluntariamente e
que preencheram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e que atuam
em turmas alfabetizadoras das escolas pesquisadas, contemplando o processo de

alfabetizacao, letramento e dos multiletramentos.



36

N&o participaram professoras que ndo se enquadraram na proposta de
pesquisa, ou seja, que ndo atuaram nos anos de alfabetizacdo. Também foram
excluidas as que nao apresentaram o TCLE preenchido, tendo em vista que a adesao

a pesquisa foi voluntaria.

2.3.1 Selecao dos participantes e o trabalho de campo

A populacéo estudada esta diretamente ligada ao processo de alfabetizacao,
letramento e multiletramentos. Sendo assim, 0s sujeitos da pesquisa sao professoras
alfabetizadoras que atuam no ultimo ano da Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental de 9 anos, em duas escolas da rede privada de ensino, uma
situada no bairro Bigorrilho e outra no bairro Santa Felicidade, Curitiba/PR.

Ainda de acordo com Artigo 7.° da LDB 9.3914/1996, as escolas da rede

privada de ensino devem atender as especificacdes:

| — cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo
sistema de ensino;

Il — autorizacdo de funcionamento e avaliagdo de qualidade pelo Poder
Publico;

[ll — capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da
Constituicdo Federal. (BRASIL, 1996)

Como critério para participar desta pesquisa, elegeu-se o exercicio da docéncia
no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental | e no ultimo ano da Educacao
Infantil, segmentos que se encontram as turmas de referéncia para a pesquisa. Esse
recorte se justifica devido a redacao da legislacédo atual no que se refere ao processo
de alfabetizacéo, visto que, segundo o Caderno Politica Nacional de Alfabetizacéo
(2019), o processo inicia ha Educacao Infantil e continua no Ensino Fundamental.
“‘Néo se trata de alfabetizar na Educacgéo Infantil, mas de proporcionar condi¢cdes
minimas para que a alfabetizagdo possa ocorrer com éxito no 1.° ano do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2019, p. 31)". Dessa maneira, considera-se que as
professoras da Educacéo Infantil necessitam proporcionar um ambiente abordando os
multiletramentos, o que, em alguns casos, pode gerar uma familiarizacdo do educando
quanto as percepcdes de leitura e escrita antes mesmo do ingresso no Ensino

Fundamental. A partir disso, pode-se considerar atuantes do processo de
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alfabetizacao as professoras que atuam desde o Ultimo ano da Educacéo Infantil até
0 3.2 ano do Ensino Fundamental, pois “conforme a BNCC, espera-se que a crianca
seja alfabetizada no 1.° e 2.° ano do Ensino Fundamental, processo que sera
complementado por outro, a partir do 3.° ano, denominado ‘ortografizagao’ (BRASIL,
2019, p. 14)”.

Sao mulheres, formadas em Pedagogia e, em sua maioria, pés-graduadas. A
regéncia acontece conforme a necessidade e a demanda da escola, portanto, ao fim
do ano pode ocorrer rodizio entre as professoras, como ocorrido no fim de 2019 para
atuacdo em 2020. Sendo assim, a professora pode ter atuado em turma de
alfabetizacdo no ano anterior e néo ter permanecido com essa regéncia para 0 ano
letivo vigente. Dessa maneira, o foco da pesquisa esta nas professoras atuantes ou
gue atuaram em turmas de alfabetizacdo nos altimos trés anos.

A primeira escola pesquisada dispde de uma turma de cada ano, dos niveis de
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental I, absorvendo educandos de 4 meses a 10
anos. As turmas de alfabetizacdo compreendem em média 12 alunos.

A segunda escola é um Centro de Educacéo Infantil, que compreende turmas
desde o bercario até o Infantil VI, sendo a ultima, a turma em que as docentes
selecionadas para a pesquisa atuam.

A partir da definicdo dos sujeitos da pesquisa (professoras alfabetizadoras) e
do campo (escolas privadas) optou-se pelo contato com a direcdo das escolas
selecionadas para apresentacdo da pesquisa e colher as respectivas autorizacdes de
pesquisa em campo e, posterior submissdo ao comité de ética que aprovou essa
pesquisa por meio parecer consubstanciado n.° 3.732.802.

O trabalho de campo envolveu a aplicacdo de questionario sociodemografico
(APENDICE A) e entrevista semi-estruturada (APENDICE B) para apreender os dados

empiricos.

2.3.2 Caminhos da pesquisa

Para elaboracdo da pesquisa, estabeleceu-se uma estrutura metodologica
abordando cada passo necessario para conclusao da mesma. Dessa maneira, o fluxo
de trabalho aconteceu de acordo com a necessidade metodologica com énfase na
pesquisa qualitativa para alcance dos objetivos propostos e resposta ao problema de

pesquisa. Abaixo, apresenta-se panorama deste percurso metodoldgico:



38

Figura 2 — Estrutura metodolégica da pesquisa

Dados continuos

Revisdo de literatura Pesquisa bibliografica

A 4

Dados empiricos

Questionario sociodemografico Entrevista semi-estruturada

\ 4

Processamento dos dados

Software I[ramuteq - Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD)

A 4

Analise dos dados
Analise lexical e Andlise de Conteddo

Solugdes viaveis a partir do produto

Fonte: A autora (2020).

Em primeiro lugar, foi realizada a revisdo de literatura, como apresentado
anteriormente. Tal sistematizacdo de informacfes e materiais ja existentes foram
utilizadas como ponto inicial para definicdo da abordagem da pesquisa. Na sequéncia,
foi a produzida a pesquisa bibliografica, que contempla materiais ja publicados sobre
o tema a partir de diferentes tipos de fontes, como: livros, artigos cientificos,
dissertagOes, teses, entre outros. Esse tipo de pesquisa pode ser considerada como
a base de qualquer trabalho cientifico, como explicita Macedo (1996, p. 13): [...] a
‘revisao bibliografica’ ou ‘revisao de literatura’ consiste numa espécie de ‘varredura’
do que existe sobre o assunto e o conhecimento dos autores que tratam desse
assunto, a fim de que o estudioso ndo ‘reinvente a roda’.

Sendo assim, elaborou-se uma pesquisa contemplando obras e autores que ja
discutiram o tema como forma de abrir uma nova discussdo acerca do mesmo.

Para caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, foi utilizado o questionario de
perfil sociodemografico como instrumento, buscando conhecer as caracteristicas de
demograficas de cada professora, com énfase em informacgdes profissionais, bem

como conhecimento prévio sobre o assunto da pesquisa (Cidade Educadora). A
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aplicacdo do questionario se deu presencial em folha de papel impressa e
preenchimento individual.

Em seguida, adotou-se a entrevista para dar sequéncia na compreensao do
fendmeno. Sendo que esse método tem como vantagem “a possibilidade de se
obterem informacdes detalhadas sobre valores, experiéncias, sentimentos,
motivacdes, ideias, posicdes e comportamentos, entre outras caracteristicas dos
entrevistados (SOUSA, 2006, p. 378)”". Para isso, ficou estabelecida e entrevista
semiestruturada a partir de perguntas preestabelecidas, mas que nao limitaram os
guestionamentos, deixando livre ao entrevistador a possibilidade de realizacdo de
novas perguntas se julgasse necessario. Com isso, houve a necessidade de um
cuidado, pois “o entrevistador permite ao entrevistado falar livremente sobre o
assunto, mas, quando este se desvia do tema original, esforca-se para a sua retomada
(GIL, 1999, p. 120)".

As entrevistas aconteceram de maneira on-line e presencial, visto que as
mesmas ocorreram durante o periodo de isolamento social devido a pandemia gerada
pelo COVID-19? que atingiu o mundo e, no Brasil, nédo foi diferente, a necessidade de
aplicacdo da quarentena em todo territério nacional ocorreu logo na metade do més
de marco/2020. Este cenario exigiu por parte da pesquisadora uma reorganizacao das
estratégias de aplicacdo do instrumento de pesquisa, na qual foram utilizados outros
meios de contato, como o virtual. Diante disso, duas professoras foram entrevistadas
presencialmente e assinaram o TCLE nesse momento, as outras quatro realizaram
entrevista por audio, ou seja, em horéario pré-agendado, a pesquisadora entrou em
contato com cada professora via rede social (WhatsApp) e a partir de ligagdo audio
coletou os discursos que foram analisados de acordo com a analise de conteudo. As
gravagOes aconteceram com o0 uso de um outro aparelho smartphone e foram
transcritas pela pesquisadora. A entrevista se baseou em um roteiro predefinido
(APENDICE B) e a partir das respostas das docentes foram selecionadas somente as
perguntas com potencial para analise de conteudo de acordo com o problema de

pesquisa definido.

2 De acordo com informagdes do Ministério da Saude “Coronavirus € uma familia de virus que causam
infeccdes respiratorias. O novo agente do coronavirus foi descoberto em 31 de dezembro de 2019 apds
casos registrados na China”. Fonte: https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca. Em Curitiba, os
primeiros casos suspeitos comegaram a ser acompanhados no fim de fevereiro de 2020 e até o
momento da qualificacdo dessa dissertacéo (junho/2020), as escolas e outras instituicdes de ensino
permanecem fechadas desde 23 de marco de 2020. Disponivel em: https://coronavirus.saude.gov.br/
Acesso em: 21 de jun. de 2020.
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Para preenchimento do TCLE, foi utilizado o e-mail para envio e a digitalizagao
para retorno.

Com isso, obteve-se os dados gerados pela pesquisa de campo por meio da
partir da metodologia explicitada, cujo tratamento dos dados e processo de analise

esta explicitado a seguir.

2.3.3 Processamento e analise dos dados: da analise lexical a analise de

conteddo

Para subsidiar a analise dos dados coletados fez-se uso do recurso informativo
por meio do software gratuito para analise de textos hominado Iramuteq (Interface de
R pourles Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires),
desenvolvido por Ratinoud (2009).

O software Iramuteq, segundo Camargo e Justo (2013, p. 515), consiste em:

Um programa informético que viabiliza diferentes tipos de analise de dados
textuais, desde aquelas bem simples, como a lexicografia basica (célculo de
frequéncia de palavras), até analises multivariadas (classificagdo hierarquica
descendente, analises de similitude). Ele organiza a distribuicdo do
vocabulario de forma facilmente compreensivel e visualmente clara (anélise
de similitude e nuvem de palavras).

Para andlise no software, se faz necessario estabelecer um corpus (conjunto
de textos) que deve ser selecionado previamente. O corpus inserido foi a transcricdo
feita manualmente das entrevistas das professoras alfabetizadoras cedidas oralmente
para a autora. Para organizacdo desse corpus textual de analise foram definidas

algumas variaveis, dessa maneira:

*xx% *QOt_1 *Profe_1

Diante das possibilidades analiticas textuais oferecidas pelo software Iramuteq,
foi selecionado para esta pesquisa o método da Classificacdo Hierarquica
Descendente (CHD), que consiste no agrupamento de um conjunto de palavras
semelhantes e diferentes em classes tematicas de modo a constituir um contextos
semanticos para analise qualitativa dos dados textuais (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Nesse agrupamento, o Iramuteq organiza e divide o corpus textual em Unidade de
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Contexto Elementar (UCEs) para efetuar a CHD, representada por um dendograma3
gue apresenta as relagOes interclasses e possibilita, ao pesquisador, observar a
importancia de cada palavra em respectivo conjunto na sua classe tematica em
conformidade com critérios estatisticos*. A identificacdo da frequéncia e o valor de
qui-quadrado das palavras em suas classes tematicas é possivel levantar os “mundos
lexicais” e interpretar qual “campo semantico™ destaca-se entre os demais
(NASCIMENTO; MEANDRO, 2006, p. 72), ou seja, momento do pesquisador realizar
uma leitura interpretativa das classes pautado nas caracteristicas lexicais dos seus
respectivos vocabularios, bem como, nas relagbes hierarquicas e associacdes
interclasses.

A partir desse resultado é possivel fazer a andlise léxica na compreenséo do
texto inserido como corpus, visto que esse tipo de andlise consiste em analisar a(s)
palavras e o(s) termo(s), agregando a O6tica da analise de conteldo apoiada nos
estudos de Franco (2008) e Bardin (2016). Define-se a analise de contelldo como uma
técnica, visto que “[...] € um procedimento de pesquisa que se situa em um
delineamento mais amplo da teoria da comunicacdo e tem como ponto de partida a
mensagem (FRANCO, 2018, p. 25)”. Sendo assim, segundo Oliveira et al (2003), o
objetivo desse tipo de andlise é explicar e sistematizar o conteddo da mensagem a
partir de técnicas parciais.

A mensagem, segundo Franco (2018), se estabelece a partir de cinco
elementos: fonte, processo codificador, mensagem, receptor e processo
decodificador. Quando analisada, a mensagem pode ser explorada a partir de dois
pontos de vista: do produtor ou do receptor. “Quando, partindo de uma mensagem,
procuramos indagag¢des acerca de ‘quem’ e acerca do ‘por qué’ de determinado
conteudo, estamos trabalhando com o ponto de vista do produtor (FRANCO, 2018, p.
27)". Dessa forma, “se estivermos preocupados em inferir os efeitos que determinada
mensagem causa ou pode causar, estamos direcionando nossa analise do ponto de
vista do receptor (FRANCO, 2018, p. 28)".

8 “Grafico que indica o numero de classes, sua estrutura e as relacdes entre elas (De ALBA, 2004, p.
18)”. (tradugdo nossa)

4“[...] significancia estatistica das palavras medidas pela frequéncia de aparigdo, em qui-quadrado (X2).
[Esse] valor, indica a importancia que a palavra tem na construcdo da classe lexical gerada pelo
programa, orientando a selecdo dos segmentos de textos mais significativos organizando-os em
classes, os quais indicam o sentido atribuido pelo sujeito ao objeto investigado (CARVALHO;
QUEIROZ; FERREIRA, 2013, p. 945)".

5 Organizados por classes e visualizados no dendograma CHD.
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De acordo com Bardin (1977), a analise de contetdo organiza-se em torno de
trés fases: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados, ilustrados

na Figura 3.

Figura 3 — Fases da analise de conteldo proposta por Bardin

Tratamento

Exploragéo do

Pré-anélise

dos resultados

material

Fonte: Adaptado pela autora de Bardin (1977).

Segundo Franco (2018), a pré-analise é a fase inicial em que sédo feitas as
buscas de intui¢cdes e o primeiro contato com o material. Com isso, se faz necessaria
a elaboracdo de um esquema, visando um plano de analise. Para Bardin (1977), é
preciso que nessa fase se realize a escolha dos documentos para analise, formulagéo
de hipotese e elaboracdo de indicadores para interpretacao final.

A segunda fase € a exploracdo do material, etapa em que Bardin (1977) define
como a codificacdo e transformacdo do material, a partir dos recortes dos textos
definindo as unidades de registros e a classificacao das categorias.

J& a terceira fase, é a etapa final, em que o pesquisador trata os resultados,
fazendo a interpretacdo dos mesmos, conforme coloca Bardin (1977).

Segundo Silva e Fossa (2015, p. 4), pode-se sintetizar esse processo a partir

das seguintes etapas:

1) Leitura geral do material coletado (entrevistas e documentos);

2) Codificacdo para formulagdo de categorias de andlise, utilizando o quadro
referencial tedrico e as indicagfes trazidas pela leitura geral;

3) Recorte do material, em unidades de registro (palavras, frases, paragrafos)
comparaveis e com 0 mesmo contelido semantico;

4) Estabelecimento de categorias que se diferenciam, tematicamente, nas
unidades de registro (passagem de dados brutos para dados organizados). A
formulagdo dessas categorias segue o0s principios da exclusdo mutua (entre
categorias), da homogeneidade (dentro das categorias), da pertinéncia na
mensagem transmitida (ndo distor¢éo), da fertilidade (para as inferéncias) e
da objetividade (compreenséo e clareza);

5) Agrupamento das unidades de registro em categorias comuns;

6) Agrupamento progressivo das categorias (iniciais — intermediarias —
finais);
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7) inferéncia e interpretacéo, respaldadas no referencial tedrico.

Entretanto, cabe ressaltar que de acordo com Bardin (1977), essas séo as
fases do método, mas o pesquisador tem a sua autonomia no processo, como

colocado por Campos (2004, p. 614), ao tratar sobre anélise de conteudo:

a verdade é que ndo existem férmulas magicas que possam orientar o
pesquisador na categorizacao, e que nem € aconselhavel o estabelecimento
de passos norteadores. Em geral, o pesquisador segue seu préprio caminho
baseado nos seus conhecimentos tedricos, norteado pela sua competéncia,
sensibilidade, intuicdo e experiéncia.

Ou seja, essas fases ajudam no processo, mas ndo sao obrigatérias. Na
terceira fase (tratamentos dos resultados), Bardin explicita essa questao da autonomia
do pesquisador ao colocar que “é possivel, contudo, que outros critérios, insistam
noutro aspecto de analogia, talvez modificando consideravelmente a reparticdo
anterior”. (BARDIN, 1977, p. 118), pois o processo de categorizacao € algo que exige
uma sensibilidade do pesquisador, bem como demonstracdo de sua intencgao:
“classificar elementos em categorias, impde a investigagdo do que cada um deles tem
em comum com outros (BARDIN, 1977, p. 118)”.

Dessa forma, a pesquisa empirica desta dissertacdo seguiu 0s preceitos de
Bardin (1977) para Analise de Conteudo, mas também teve a participacdo mais

pessoal da pesquisadora quanto a apresentacéo dos resultados.
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3 LER E ESCREVER: DA ALFABETIZACAO AOS MULTILETRAMENTOS

Este capitulo busca apresentar os conceitos e as praticas da alfabetizacdo, do
letramento e dos multiletramentos. Inicia-se contemplando as especificidades da
alfabetizacdo e do letramento a partir da diferenciacdo dos termos, bem como a
necessidade de compreensao da pratica de cada um. Autores como Ferreiro (2006),
Soares (1998, 2003, 2004), Roazzi, Leal e Carvalho (1996), Tfouni (1997), Goulart
(2001, 2010), Ribeiro (2003), Rezende (2008), Castanheira, Maciel e Martins (2009),
Spechela (2012) séo utilizados na fundamentacéo do tema.

Em seguida, amplia-se essa compreensao, apresentando a Pedagogia dos
Multiletramentos, evidenciando a proposta dos multiletramentos para uma pluralidade
cultural e linguistica. Para a discusséo acerca do assunto, sdo utilizados os seguintes
autores: Cazden, Cope et al (1996), Gadotti (2006), Rojo (2009, 2012), Custbdio
(2012), Dias (2012), Lorenzi e Padua (2012), Pasquotte-vieira, Silva e Alencar (2012),
Oliveira e Szundy (2014), Silva (2016) e Oliveira (2020). O documento da Base
Nacional Comum Curricular (2017) também se fez presente.

3.1 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO - “ALFABETIZAR LETRANDO” E “LETRAR
ALFABETIZANDO”

Geralmente se ouve os termos alfabetizacdo e letramento como sinénimos,
visto que se tende a confundir os conceitos de ambos, bem como o emprego de cada
um. Dessa maneira, destaca-se que sao dois conceitos diferentes, mas que estao
diretamente ligados. Uma crianca passa pelo processo de alfabetizacdo e de
letramento para, entdo, ser considerada alfabetizada. De acordo com essa percepcao,
€ primordial compreender a alfabetizacdo e o letramento, e 0 que cada um significa,
pois:

no Brasil os conceitos de alfabetizacdo e letramento se mesclam, se
superpdem, frequentemente se confundem. Esse enraizamento do conceito
de letramento no conceito de alfabetizacdo pode ser detectado tomando-se

para andlise fontes como os censos demograficos, a midia, a producéo
académica (SOARES, 2004, p. 7).

Ainda de acordo com Soares (2004), a partir do Censo de 1950 considera-se

um individuo como alfabetizado aquele que é capaz de ler e escrever um bilhete
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simples, assim adotando uma pratica de leitura e escrita sem muita complexidade,
diferentemente do que acontecia até o Censo de 1940 em que, ao saber ler e escrever
0 nome, a pessoa ja era considerada como alfabetizada.

Segundo o Projeto Parametros em Acao, do Ministério da Educacédo e
Secretaria de Educacao Fundamental (BRASIL, 1999), para a crianga se apropriar do
sistema de representacdo de escrita, a mesma precisa ser apta a responder duas
questdes: “1. O que a escrita representa? 2. Qual a estrutura do modo de
representacdo da escrita?” Sendo assim, pode-se definir a alfabetizacdo como “o
processo pelo qual se adquire o dominio das habilidades de utilizad-lo para ler e
escrever, ou seja, o0 dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a
arte e ciéncia da escrita (RIBEIRO, 2003, p. 91)”.

Para Ferreiro (2006), o processo de alfabetizacdo acontece antes mesmo de a
crianga ser inserida no ensino formal, pois seu contato com a cultura escrita acontece
de diversas maneiras, como: ouvir historia, folhear revista, ver rotulos ou
propagandas.

Para uma alfabetizacdo eficaz, ndo existe receita, como explicam Martins e
Spechela (2012, p. 6):

A alfabetizac@o ndo possui receita pronta em relagdo ao método, pois a forma
de aprendizagem de uma criangca pode ser diferente da outra. O métodg
aplicado em uma turma pode ndo ter o mesmo resultado em outra. E
importante lembrar que a crianca ndo é s6 mais uma peca feita por uma
empresa que possui um molde e produz todas as pecas iguaizinhas.

Segundo Rezende (2008), o letramento vai além do saber ler e escrever, € uma
forma de se comunicar com o outro, seja a partir da escrita ou da comunicagao oral.
Ou seja, o letramento esta relacionado com a capacidade do educando em se
apropriar da leitura e da escrita como forma de se relacionar socialmente, o que se
difere de apenas identificar simbolos, como letras, por exemplo. Para Tfouni (1997), a
alfabetizacdo e o letramento estédo ligados ao processo de leitura escrita, sendo a
alfabetizacdo um processo individual e o letramento um processo social.

O grande problema que ocorre no processo de alfabetizagdo € que geralmente
ele costuma ser dissociado do letramento, visto que a aprendizagem dos simbolos
leva muito tempo, fazendo com que a crianga compreenda as letras e as palavras,
mas sem compreender seus significados, como apontam Roazzi, Leal e Carvalho

(1996, p. 8):
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Basicamente, trata-se de fazer pronunciar as letras, aprendidas uma de cada
vez, de acordo com seu valor fénico, como se pronunciam enquanto unidades
das palavras. Desta forma, o método fénico possuiria a vantagem de nao criar
interferéncias entre o conhecimento dos nomes das letras e o conhecimento
do som correspondente. Apesar do avanco apresentado pelo método fénico
em relacdo ao método alfabético, ndo sdo eliminados os problemas do
mecanicismo e repetitividade da aprendizagem, obrigando ainda a crianca a
estar longe por um longo periodo de tempo dos significados das palavras e
dos textos, verdadeiro objetivo da aprendizagem da leitura.

Em contrapartida com essa ideia, situa-se o0s conceitos de “alfabetizar
letrando” (SOARES, 2003) e “letrar alfabetizando” (GOULART, 2010), ou seja, a
construcdo de um individuo capaz de utilizar os recursos da alfabetizacdo em suas

relacdes sociais, dominando a leitura e a escrita e atendendo as demandas sociais de

cada item. A esse respeito, Soares (1998, p. 47) esclarece que:

Precisariamos de um verbo “letrar” para nomear a agao de levar os individuos
ao letramento... Assim, teriamos alfabetizar e letrar como duas acdes
distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrério: o ideal seria alfabetizar
letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais
da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo
tempo, alfabetizado e letrado. (SOARES, 1998, p. 47)

Acaba que, muitas vezes, de maneira genérica, utiliza-se o termo alfabetizacéo
para descrever o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, mas é necessario
cautela, visto que a utilizacdo do mesmo pode acarretar discordancia da real intencéo
diante do que a escrita e a leitura oferecem. Dessa maneira, o letramento tende a

explicitar melhor o processo e o resultado dele, pois:

o termo letramento vem sendo considerado necesséario, uma vez que se
observa o termo alfabetizacdo muito relacionado a uma visdo da
aprendizagem da lingua escrita como um processo de codificacdo de sons
em letras, para escrever, e 0 movimento oposto, de decodificacéo, para ler.
(GOULART, 2001. p. 7)

Desse modo, a alfabetizacéo e o letramento devem caminhar de méaos dadas,
buscando preparar os individuos para a sociedade, e isso exige que o professor
alfabetizador repense suas praticas a fim de oferecer ao educando uma aprendizagem
gue seja significativa ndo s6 no ambito escolar, mas também nas estruturas sociais,
de modo a formar um sujeito autbnomo e capaz de se relacionar em circunstancias

gue exigem o dominio da leitura e da escrita.

Acreditar que € possivel alfabetizar letrando é um aspecto a ser refletido, pois
ndo basta compreender a alfabetizacdo apenas como a aquisicdo de uma
tecnologia. O ato de ensinar a ler e escrever, mais do que possibilitar o
simples dominio de uma tecnologia, cria condi¢cdes para a insercéo do sujeito
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em praticas sociais de consumo e producéo de conhecimento e em diferentes
instancias sociais e politicas. (CASTANHEIRA, MACIEL E MARTINS, 2009,
p. 16)

Soares (2004) complementa que mesmo que haja distincéo entre alfabetizacéo
e o letramento, ambos 0s processos se completam e precisam estar atrelados, tendo

em vista que:

Dissociar alfabetizacdo de letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepcdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas da leitura e
escrita, a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢cdo do
sistema convencional da escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita — o letramento. Nao séo
processos independentes, mas interdependentes e indissociaveis. A
alfabetizacéo desenvolve-se no contexto de e por meio de préticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, s6 pode se desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagbes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizagéo.
(SOARES, 2004, p. 14)

O individuo letrado é capaz de compreender e fazer interpretacdo de contextos
com o objetivo de se relacionar socialmente com o meio que se insere. Tal
desenvolvimento parte da didatica aplicada pelo professor e da capacidade do mesmo
de oportunizar ao aluno contetdo que va além do ler e escrever.

A partir da pesquisa do Indicador de Alfabetismo Funcional — Inaf (2018) sobre
analfabetismo, pode-se exemplificar o cendrio no Brasil. Nessa perspectiva, o
alfabetismo é entendido como:

[...] a capacidade de compreender e utilizar a informacdo escrita e refletir
sobre ela, um continuo que abrange desde o simples reconhecimento de
elementos da linguagem escrita e dos ndmeros até operacdes cognitivas
mais complexas, que envolvem a integracdo de informacdes textuais e
dessas com 0s conhecimentos e as visdées de mundo aportados pelo leitor.
Dentro desse campo, distinguem-se dois dominios: o das capacidades de
processamento de informacdes verbais, que envolvem uma série de
conex0es légicas e narrativas, denominada pelo Inaf como letramento, e as
capacidades de processamento de informagfes quantitativas, que envolvem
nogBes e operacdes matematicas, chamada numeramento. (INAF, 2018, p.4)

E importante apresentar que no Brasil, segundo a Ultima pesquisa divulgada
pelo Inaf, em 2018, 29% da populacéo entre 15 e 64 anos é considerada analfabeta,
separada por dois niveis de analfabetismo: analfabeto e rudimentar. Sendo que,

segundo o Inaf (2018), é considerado analfabeto aquele individuo que ndo consegue
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ler palavras ou frases. Enquanto o rudimentar sdo aqueles que conseguem encontrar
informagdes em textos simples, mas ndo os compreendem.

O que chama a atencdo € que mesmo cursando o0 ensino basico, ainda ha
parcelas de analfabetos, pois, de 2001-2002 para 2018, o numero de pessoas que
ingressaram ou concluiram o Ensino Médio e se encontram nessa condi¢cdo aumentou
de 24% para 40%, € o que aponta o Inaf (2018). Considerando que “analfabetismo é
o modo de proceder como analfabeto. Alfabetizar € tornar o individuo capaz de ler e
de escrever. Alfabetizacdo é a acéo de alfabetizar, de tornar alfabeto (SOARES, 2003,
p. 30-31)".

A partir desses dados e do resultado negativo que eles apontam no que diz
respeito a alfabetizacdo em sua totalidade, torna-se oportuno apresentar uma
proposta mais ampla para essa aprendizagem, contemplando o letramento de
maneira mais abrangente e levando em consideragao a multiplicidade de linguagens,

que é a Pedagogia dos Multiletramentos.

3.2 A PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS

A proposta de se utilizar a cidade no aspecto educativo se faz mais presente
no que diz respeito ao letramento, sendo que ha um grande potencial na vivéncia real
das situagBes sociais. Dentro dessa perspectiva, amplia-se o conceito e a pratica do
letramento para a Pedagogia dos Multiletramentos, visto que “a Pedagogia dos
Multiletramentos tem uma visdo de mente, sociedade e aprendizagem baseada na
suposicdo de que a mente humana € incorporada, situada e social (SILVA, 2016, p.
12)”. Esta proposta aborda a maneira de se pensar o letramento além das préticas
escolares, contemplando situacbes em que héa o letrar sem serem advindas de apoios
convencionais, ou seja, sem o0 uso de materiais tradicionais comumente utilizados
nesse processo.

A Pedagogia dos Multiletramentos foi proposta pelo Grupo de Nova Londres,
composto por dez educadores em 1994, “com o objetivo de debater os propdsitos da
educacao de forma mais geral, assim como a relacdo estreita destes com a pedagogia
do letramento (OLIVEIRA; SZUNDY, 2014, p. 193)". A intencdo dessa pedagogia se
pauta na multiplicidade de linguagens visando a construcdo de significados na
contemporaneidade, ou seja, se baseia no contexto em que o0 educando esta inserido,

levando em considerag&o suas vivéncias diante da culturalidade em que tem contato.
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Os multiletramentos surgiram “para abranger esses dois ‘multi’ — a multiculturalidade
caracteristica das sociedades globalizadas e a multimodalidade dos textos por meio
dos quais a multiculturalidade se comunica e informa (ROJO, 2012, p. 13)”.

O termo multiletramentos foi “escolhido para descrever dois importantes
argumentos que se colocam diante da ordem cultural, institucional e global emergente:
a multiplicidade de canais de comunicagdo e media e a importancia crescente da
diversidade linguistica e cultural (CAZDEN, COPE, et al., 1996, p. 63)”.

Em primeiro lugar, se faz necessario discorrer sobre a diversidade linguistica e
cultural, como coloca o Grupo de Nova Londres ao defender que “a educacéo se volte
para formacdo de designers de significados capazes de compreender, produzir e
transformar significados linguisticos, visuais, de audio, gestuais e espaciais no
processo de desenhar novos futuros sociais no trabalho, na esfera publica e na
comunidade (OLIVEIRA; SZUNDY, 2014, p. 194)". Ou seja, deve-se levar em
consideracgao “a multiplicidade cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica de
constituicdo dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica (ROJO, 2012,
p. 13)". A partir disso, evidencia-se a necessidade de ampliacdo das praticas de
alfabetizacdo e letramento, visto que as mesmas nao levam em consideracdo essa
multiplicidade cultural e de linguagens. A Pedagogia dos Multiletramentos traz a
proposta de ampliagdo dessas praticas, demonstrando que “sdo necessarias novas
ferramentas — além da escrita manual (papel, pena, lapis, caneta, giz, lousa) e
impressa (tipografia, imprensa) (ROJO, 2012, p. 21)".

A escola tem papel fundamental nesse processo, pois, como coloca Custéddio
(2012, p. 199) “olhar para a cultura local de uma escola é partir das ruas, das
travessas, dos becos que estdo em sua orbita”. Assim, o entorno da escola tem muito
a contribuir no processo de aprendizagem, bem como a valorizacdo da cidade
enquanto territério educativo. Porém, normalmente néo é isso que acontece, pois “em
geral, nés a ignoramos, estreitamos muito nosso olhar e ndo a percebemos, e algumas
vezes até a escondemos (GADOTTI, 2006, p. 138)”.

Ainda segundo Custddio (2012), diferentes géneros textuais em diferentes
esferas devem ser utilizados no processo de letramento, considerando as praticas
sociais de usos da linguagem. Tais praticas aparecem na convivéncia com a cultura
local, com a sociedade. Porém, essa proposta se distancia do que acontece na escola,

pois:
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Ao entrar na escola, na maioria das vezes, as crian¢as se deparam com a
experiéncia da alfabetizacdo, lendo textos especificos apenas com o
propdsito de serem avaliadas quanto a construcao do sistema alfabético,
transformando a leitura em uma atividade escolar pouco prazerosa.
(LORENZI; PADUA, 2012, p. 36)

Olhando especificamente para o processo de aquisi¢cao da leitura e da escrita,
com foco no letramento, “‘um dos objetivos principais da escola é justamente
possibilitar que seus alunos possam participar de varias praticas sociais que se
utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica
e democratica (ROJO, 2009, p. 107)”. Portanto, cabe a escola oportunizar aos seus

educandos essa vivéncia, visto que:

a dimenséo relacional da escola ndo pode ser separada da dimensao
relacional da propria comunidade. Entre a escola, o bairro, a habitagdo, o
clube, associagdes culturais e recreativas, locais de lazer e trabalho ha que
se estabelecer uma corrente de integrag&o capaz de dar sentido ao cotidiano
urbano das criancas. (FACCIN; GUIMARAES; PEREIRA, 2010, p. 21)

Complementando, Lorenzi e Padua (2012, p. 36) colocam que a escola deve
proporcionar “o contato com diferentes géneros, suportes e midias de textos escritos,
atraves, por exemplo, da vivéncia e do conhecimento dos espacos de circulacao dos
textos, das formas de aquisicdo e acesso aos textos e dos diversos suportes da
escrita”.

A BNCC traz como uma das competéncias especificas da Lingua Portuguesa
para o Ensino Fundamental essa mesma ideia, ao colocar que o educando precisa
“‘compreender a lingua como fenbmeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem
(BRASIL, 2017, p. 87)”. Na Educacéo Infantil, o documento traz que a crianga “ao ouvir
e acompanhar a leitura de textos, ao observar os muitos textos que circulam no
contexto familiar, comunitario e escolar, ela vai construindo sua concepc¢éao de lingua
escrita, reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes e
portadores (BRASIL, 2017, p. 38)".

Segundo Rojo (2009), o letramento engloba essas multiplas linguagens dentro
das praticas sociais que envolvem a escrita, sendo elas valorizadas ou né&o
valorizadas, que se dao por contextos sociais diferentes, como familia, igreja, trabalho,

midias e escola.
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Rojo (2009, p. 11) defende que “um dos principais objetivos da escola é
possibilitar que os alunos participem das varias praticas sociais que se utilizam da
leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e
democratica”, visto que se “ha mudanga nas tecnologias e nos textos
contemporaneos, deve haver também uma mudanca na maneira como a escola
aborda os letramentos requeridos por essas mudancgas (DIAS, 2012, p. 99)”.

Dentro dessas mudancas aparecem as TICs (Tecnologias da Informacéo e

Comunicacéao), como ferramentas para o trabalho com os multiletramentos, pois:

um protétipo didatico pode ser trabalhado a partir de varias midias que néo
somente a impressa e, algumas delas, mais proximas das atividades
cotidianas dos alunos, como determinados géneros de videos e cang¢fes, que
podem ser acessados pelos meios digitais na internet. (PASQUOTTE-
VIEIRA; SILVA; ALENCAR, 2012, p. 182)

Esse tipo de material proporciona aos educandos o contato com o letramento

nao valorizado, muitas vezes “esquecido” pela escola, como coloca Rojo (2009,
p.108):

Essas multiplas exigéncias que o mundo contemporaneo apresenta a escola
vao multiplicar enormemente as praticas e textos que nela devem circular e
ser abordados. O letramento escolar tal como o conhecemos, voltado
principalmente para as praticas de leitura e escrita de textos em géneros
escolares (anotacfes, resumos, resenhas, ensaios, dissertacdes, descri¢cdes,
narracdes e relatos, exercicios, instru¢des, questionérios, dentre outros) e
para alguns poucos géneros escolarizados advindos de outros contextos
(literério, jornalistico, publicitario) ndo sera suficiente [...] Serd necessario
ampliar e democratizar tanto as praticas e eventos de letramentos que tém
lugar na escola como o universo e a natureza que nela circulam.

A partir dessa necessidade, se torna oportuno apresentar uma proposta de
interlocucdo desses multiletramentos com a cidade educadora. Para isso, aborda-se
a seguir a ideia da cidade educadora, bem como de que maneira esses diferentes
géneros da linguagem se fazem presente na cidade, pois “a lingua que nos constitui
apresenta marcas do que aprendemos com as pessoas com as quais convivemos
desde criancas. Somos assim participantes ativos nas praticas sociais letradas das
guais participamos (OLIVEIRA, 2020, p. 470)". A partir disso, evidencia-se a

relevancia da ideia da cidade educadora junto da dos multiletramentos.
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4 CIDADE EDUCADORA: ENTRE CONCEITOS, POTENCIAL COMO ESPACO
EDUCADOR E INTERLOCUCAO COM OS MULTILETRAMENTOS

Este quarto capitulo aborda a proposta da cidade educadora, bem como de que
maneira ela pode se fazer presente na interlocu¢do com os multiletramentos. Para
isso, inicia-se o capitulo trazendo os fundamentos conceituais de cidade educadora a
luz da Carta das Cidades Educadoras (2004) disponivel no site da Associacao
Internacional das Cidades Educadoras, Zainko (1997), Bellot (2013), Pozo (2013),
Mosé (2013).

Apbs conceituar, se faz necessario compreender o cenario nacional e mundial
em relacdo a cidade educadora. Como fundamentacdo, utilizou-se Associacéo
Internacional das Cidades Educadoras (2004, 2020) e IBGE (2018).

A cidade educadora se baseia em espacos fora da escola como educativos,
tais espacos podem ser formais, ndo formais e informais. Com isso, € necessario
explicitar cada um deles a partir do que apontam autores que tratam sobre esse tema.
Nesta pesquisa, aparecem Gonh (2004), Matarezi (2005), Gadotti (2005, 2006),
Paetzold (2006), Rodrigues (2010) e Cascais e Teran (2014). E, também, os
documentos: Carta das Cidades Educadoras (1994) e Base Nacional Comum
Curricular (2017).

Fechando o capitulo, apresenta-se a interlocucdo dos multiletramentos com a
cidade educadora a partir da multimodalidade presente na cidade. Os autores que
fundamentam essa discussdo sao: Brait (2002), Toledo, Flores e Conzatti (2004),
Gadotti (2006), Rojo (2009), Dias et al (2012) Melo, Oliveira e Valezi (2012) e Silva
(2016).

4.1 CIDADE EDUCADORA: FUNDAMENTOS CONCEITUAIS

A proposta inicial de cidade educadora foi apresentada na década de 1990 por
meio da Carta das Cidades Educadoras e parte do “principio que o desenvolvimento
dos seus habitantes ndo podia ser deixado ao acaso (AICE, 1994, p. 1)”. Dessa
maneira, buscou-se pensar nos espacos da cidade como educadores, visando
“aprender, trocar, partilhar e, por consequéncia, enriquecer a vida dos seus habitantes
(AICE, 1994, p. 1)".
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Buscando a implantagédo da proposta da Carta das Cidades Educadoras, existe a
Associacao Internacional das Cidades Educadoras (AICE), uma associacdo sem fins
lucrativos que atua em conjuntos com as cidades que se comprometem em reger-se

de acordo com os principios do documento. A AICE tem como obijetivo:

Proclamar e reivindicar a importancia da educacao na cidade;

Evidenciar as vertentes educativas dos projetos politicos das cidades
associadas;

Promover, inspirar, fomentar e acompanhar o cumprimento da Carta das
Cidades Educadoras (Declaragdo de Barcelona) nas cidades-membro, bem
como assessorar e informar os seus membros relativamente ao fomento e a
implantagdo dos mesmos;

Representar os associados na execucdo dos fins associativos,
estabelecendo contatos e colaborando com organizacdes internacionais,
estados e entidades territoriais de todo o tipo, sendo a AICE um interlocutor
vélido e significativo nos processos de influéncia, negociacdo, decisdo e
redacéo;

Criar lagos e colaborar com outras associacdes, federacdes, agrupamentos
ou Redes Territoriais, especialmente de cidades, em esferas de acao
similares, complementares ou concorrentes;

Cooperar em todos os ambitos territoriais que se enquadrem nos fins da
presente Associacao;

Promover o aprofundamento do conceito de Cidade Educadora e as suas
aplicagbes préaticas nas politicas das cidades, através de intercambios,
encontros, projetos comuns, congressos, atividades e iniciativas que
reforcem os lacos entre as cidades associadas, no ambito das delegacdes,
Redes Territoriais, Redes Tematicas e outros agrupamentos.

Segundo a Associagao Internacional de Cidades Educadoras (1994), a cidade
continua desempenhando seu papel tradicional, mas agrega também a funcéo
educadora. Deve-se se preocupar prioritariamente com criancas e jovens, mas
podendo incorporar cidadaos de todas as idades. Essa preocupag¢ao vem ao encontro
com a proposta de formar individuos letrados que, por meio da leitura e escrita, se
relacionam com o meio social que vivem. Com isso, a cidade pode ofertar aos
educandos a apropriacdo dos elementos culturais, fazendo com que 0sS mesmos
interajam com ferramentas, permitindo a ampliacdo da relacdo com o mundo,
colaborando no processo de desenvolvimento, bem como na organizagéo da vida em
sociedade (VYGOTSKY, 1991).
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A Carta das Cidades Educadoras defende a cidade que agrega a funcgao
educadora, visto que esse tipo de cidade:

tem personalidade prépria, integrada no pais onde se situa, é por
consequéncia, interdependente do territorio do qual faz parte. E igualmente
uma cidade que se relaciona com 0 seu meio envolvente outros centros
urbanos do seu territério e cidades de outros paises. O seu objetivo
permanente sera o de aprender, trocar, partilhar e, por consequéncia,
enriquecer a vida de seus habitantes. (AICE, 2004, p. 2)

Nas palavras de Zainko (1997, p. 105) “[...] um conceito de Cidade Educadora
refere-se também e, primordialmente, a realidades e utopias. A utopia de uma
sociedade menos desigual, mais humana, mais justa, mais livre e solidaria”. Ou seja,
mais do que oportunizar uma aprendizagem longe da mecanica, o estudo da cidade
valoriza a formacdo humana, estabelecendo relagbes que geram conhecimento e
valorizacdo do campo social, questdo que a escola ndo da conta se for pautada em

suas estruturas tradicionais, pois:

A educagéo é o que vai definir a exclusdo ou a inclusdo de pessoas no
processo social no século XXI, [...], mas ndo se trata de qualquer tipo de
educacdo, ou de escola. Precisamos enfrentar este feértil e dificil problema: o
que € educar no século XXI? O que € realmente importante aprender?

(MOSE, 2013, p. 32).
Complementando, Benevides (1991) apresenta o conceito de cidadania ativa e
de sua pratica diante da sociedade. Para ela, a educacdo é primordial para que o
individuo compreenda seus direitos e deveres na sociedade, para que se torne agente
participante na escolha de questdes que envolvem sua vivéncia social. A cidadania
ativa busca “participagdo popular como possibilidade de criagdo, transformacéo e
controle sobre o poder ou os poderes (BENEVIDES, 1991, p. 20)". Diante dessa
concepcdao, a Carta das Cidades Educadoras propde e defende que a cidade gera
educacao e isso deve ser explorado a partir de sugestdes de projetos expostos no

préprio documento.

4.2 CIDADE EDUCADORA NO BRASIL E NO MUNDO: QUAIS SAO ELAS?

De acordo com a AICE (2020), 499 cidades de 34 paises sdo membros da
associacao, um numero crescente, visto que até 2015, a quantidade era composta por
480 cidades.
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Todos os habitantes de uma cidade terdo o direito de desfrutar, em condi¢cdes
de liberdade e igualdade, os meios e oportunidades de formacao,
entretenimento e desenvolvimento pessoal que ela lhes oferece. O direito a
uma cidade educadora é proposto como uma extenséo do direito fundamental
de todos os individuos a educacdo. A cidade educadora renova
permanentemente o seu compromisso em formar nos aspectos, os mais
diversos, os seus habitantes ao longo da vida. E para que isto seja possivel,
devera ter em conta todos os grupos, com suas necessidades particulares.
(AICE, 2004, p. 3).

No Brasil, até o presente momento e de acordo com a AICE (2020), sédo 21
cidades que sao consideradas educadoras: Belo Horizonte, Camargo, Carazinho,
Caxias do Sul, Curitiba, Guarulhos, Horizonte, Marau, Maua, Nova Petropolis, Porto
Alegre, Santiago, Santo André, Santos, Sao Bernardo do Campo, Sdo Carlos, Séo
Gabriel, Sdo Paulo, Soledade, Sorocaba e Vitéria, sendo que a primeira a se tornar
cidade educadora foi Porto Alegre em 2001. Curitiba aderiu em outubro de 2019.
Sendo que Curitiba é o palco da pesquisa aqui desenvolvida.

As maiores concentracdes de cidades educadoras brasileiras se encontram nas
regides Sul e Sudeste, dado a ser correlacionado com o que foi apresentado na ultima
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua Educacéo (Pnad Educacéo).
Segundo o 6rgéo responsavel pela captacdo das informacdes, o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2018), as regifes Sul e Sudeste sdo as que apresentam
menores indices de analfabetismo no Brasil: 3,63% no Sul e 3,47% no Sudeste.

Para se tornar um membro da AICE, ndo ha prerrequisito, entretanto, faz-se
necessario cumprir os principios da Carta das Cidades Educadoras. E, para associar-
se, o prefeito deve preencher um pedido de admisséo e assinar um termo de adesao
a Carta. De acordo com a AICE (2004, p. 4), “o papel da administracdo municipal € o
de definir as politicas locais que se revelardo possiveis e o de avaliar a sua eficacia,
assim como de obter as normas legislativas oportunas de outras administracoes,
centrais ou regionais”.

ApoOs isso, 0s demais politicos eleitos pelo municipio devem fazer a
confirmacédo da intencdo do gestor maximo da cidade. Com a adeséo aprovada, a
cidade se compromete em seguir 0s preceitos postulados na Carta, bem como
participar e colaborar com as discussdes acerca do tema. Aléem disso, é preciso fazer
0 pagamento de uma taxa anual ou quota anual proporcional ao nimero de habitantes

e ao Produto Interno Bruto (PIB).
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4.3 ESPACOS EDUCADORES FORMAIS, NAO FORMAIS E INFORMAIS

Dadas as estruturas educacionais advindas de uma concepcéao histérica acerca
da escola como espaco educador, tende-se a acreditar que esse espaco cercado por
muros e com salas de aula é o Unico lugar em que pode-se conceber o conhecimento.
A partir disso, Matarezi (2005) destaca que um espac¢o educador é aquele que traz
caracteristicas educativas, ou seja, possibilita a aprendizagem sem ao certo ser um
espaco evidentemente destinado a isso.

Assim, além da escola que é um espaco educador consolidado, deve-se pensar
nas potencialidades que demais espacos podem proporcionar aos educandos. E,
entdo, evidencia-se a cidade como um espaco educador. Gadotti (2006) coloca que a
escola tem seu papel na contribuicdo e na potencializacdo do uso da cidade no

aspecto educativo, pois:

Na sociedade da informac&o, o papel social da escola foi consideravelmente
ampliado. E uma escola presente na cidade e que cria novos conhecimentos,
sem abrir mdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade,
uma escola cientifica e transformadora. (GADOTT]I, 2006, p. 138)

Gadotti (2005) amplia essa ideia trazendo o conceito de pedagogia da cidade ao
colocar que € necessario descobrir a cidade buscando aprender e conviver com ela.
Para ele, a cidade é o “espaco das diferencgas”.

Diante disso, sugere-se que 0s espacos além da sala de aula podem contribuir na
construcdo do conhecimento dos educandos. Assim, entra a escola e seu papel como
instituicdo social, estabelecendo uma relagdo com entorno, a fim de ofertar aos
educandos uma insercao dentro do contexto e das potencialidades que a cidade tem
a oferecer. Pois, uma escola que contempla a realidade do individuo “é uma escola
que partilha desafios e que multiplica resultados, porque esta envolvida em uma
educacao de qualidade entendida como a melhoria dos conhecimentos e a promoc¢ao
de atitudes e valores necessarios a cidadania e a vida em comunidade (PAETZOLD,
2006, p. 5-6)".

Tal concepcéo é apresentada na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
pois em seu texto coloca-se a importancia de se trabalhar o espaco, visto que o
conceito € o mais amplo da Geografia, ou seja, 0s alunos precisam dominar diferentes
aspectos do espaco geogréfico: territorio, lugar, regido, natureza e paisagem. Sendo

assim, hd uma unidade especifica sobre o tema:
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Na unidade tematica O sujeito e seu lugar no mundo, focalizam-se as no¢ées
de pertencimento e identidade. No Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
busca-se ampliar as experiéncias com o0 espaco e o tempo vivenciadas pelas
criancas em jogos e brincadeiras na Educacdo Infantil, por meio do
aprofundamento de seu conhecimento sobre si mesmas e de sua
comunidade, valorizando-se o0s contextos mais proximos da vida cotidiana.
Espera-se que as criancas percebam e compreendam a dinamica de suas
relacdes sociais e étnico-raciais, identificando-se com a sua comunidade e
respeitando os diferentes contextos socioculturais. Ao tratar do conceito de
espaco, estimula-se o desenvolvimento das relagbes espaciais topoldgicas,
projetivas e euclidianas, além do raciocinio geografico, importantes para o
processo de alfabetizacdo cartografica e a aprendizagem com as varias
linguagens (formas de representacdo e pensamento espacial). (BRASIL,
2017, p. 362)

De acordo com a Carta das Cidades Educadoras, os espagos educativos
podem ser divididos em trés categorias: formais, ndo formais e informais. Segundo o
documento, os formais se configuram pelas instituicdes de ensino, os ndo formais tém
intencdo educadora além do espaco formal e os informais ndo tém tal intencdo, mas
acabam assumindo esse papel.

A esse respeito, esclarece Gadotti (2005, p. 2):

A educacgdo formal tem objetivos claros e especificos e é representada
principalmente pelas escolas e universidades. Ela depende de uma diretriz
educacional centralizada como curriculo, com estruturas hierarquicas,
burocraticas, determinadas em nivel nacional, com 6rgéos fiscalizadores dos
ministérios da educacéo.

Gonh (2004) coloca que a escola nao deve ser o Unico espaco educativo, ja
que a aprendizagem ndo acontece somente nos espacos escolares. Diferentes
espacos, como os nao formais e os informais também apresentam potencial e podem
proporcionar papéis importantes no processo ensino-aprendizagem. Na visdo de
Gadotti (2005, p. 5): “A cidade dispde de iniumeras possibilidades educadoras. A
vivéncia na cidade se constitui num espaco cultural de aprendizagem permanente por
si s, espontaneamente, informalmente”.

Como espacos nao formais, pode-se citar como exemplo as ONGs, grupos
religiosos e movimentos sociais. Uma proposta dentro desse modelo é a escola
aberta, como explica Rodrigues (2010). Para ele, a escola pode desempenhar um
papel diferente do formal ao ofertar o espaco para uma pratica diferente da realizada
habitualmente, ou seja, a participacdo dos educandos e da comunidade em atividades
culturais e esportivas em dias e horarios diferentes, como fins de semana e

contraturno. Essa pratica deve acontecer, visto que “com a opg¢ao pela
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democratiza¢do da escola publica consolidada na Constituicdo de 1988 e detalhada
na LDB Lei 9394/96 e demais legislacdes pertinentes a participacdo da comunidade
na escola passou a ser exigéncia legal. Criaram-se em termos legais os colegiados
para garantir essa participacdo (RODRIGUES, 2010, p. 108)”.

A educacéo informal acontece sem intenc&o em diferentes espagos, envolve a
cultura e os valores de cada lugar. “A educacéo informal tem como objetivo socializar
os individuos e desenvolver habitos e atitudes (CASCAIS; TERAN, 2014, p. 3)”.

4.4 MULTILETRAMENTOS E CIDADE EDUCADORA: A MULTIMODALIDADE
NA CIDADE

Normalmente, no processo de alfabetizacéo, sdo utilizados diferentes géneros
textuais, os valorizados, como coloca Rojo (2009). Para ela, os textos valorizados sé&o
aqueles comumente utilizados na escola, como: poema, faz de conta, noticia, entre
outros. Porém, compreende-se de acordo com as possibilidades dos multiletramentos
que diferentes modalidades textuais permeiam as rela¢cdes sociocomunicativas dos
sujeitos, como “verbal escrita, verbal oral, ndo verbal, imagética e sonora (MELO,
OLIVEIRA, VALEZI, 2012, p. 147)". Essas variacdes de géneros sdo chamadas de
géneros multimodais.

Considera-se, segundo Melo, Oliveira e Valezi (2012), que as interacfes sociais
permitem acesso a diferentes culturas e ideologias que extrapolam as praticas de
linguagem. Dessa forma, vale ressaltar a importancia da cidade nesse processo, pois
“a vivéncia na cidade se constitui num espaco cultural de aprendizagem permanente
por si s0, ‘espontaneamente’ (GADOTTI, 2006, p. 134)”.

A aprendizagem na cidade permite convivéncia e interacdo entre 0s sujeitos,
complementando a concepgéo de que “as praticas de linguagem materializam-se em
géneros de texto, que se institucionalizam no meio social devido a certas
regularidades instauradas pelo contexto imediato e histérico dos sujeitos da interacéo
(MELO, OLIVEIRA, VALEZI, 2012, p. 153)”.

Dentro da perspectiva das multimodalidades, é necessario que o individuo
compreenda ndo somente a linguagem escrita, mas as demais linguagens presentes
no cotidiano. Uma delas é a dimenséao verbo-visual da linguagem e que esta presente
em nossa vida social. Para Brait (2002), a imagem é uma linguagem contemporanea

e aparece na internet, em outdoors, painéis em muros etc. Essa linguagem esta
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presente na cidade, portanto, oportunizar o contato com o contetdo real contribui
significativamente no processo ensino-aprendizagem, visto que “a educagédo né&o
ocorre apenas nos espacos de educacao formal, mas ela resulta das experiéncias
vivenciadas em todos os espacos da cidade (TOLEDO; FLORES; CONZATTI, 2004,
p. 13)".

Mais do que compreender a leitura e a escrita em si, € preciso que o educando
reconheca 0s géneros encontrados na sociedade, mais especificamente na cidade,
como descrito anteriormente. Além disso, € necessario que identifigue também os
géneros digitais, como blog, e-mail, redes sociais, homepages, podcasts, infogréaficos,
pois “basta abrir uma pagina da web para encontrar multiplicidade de textos
multimodais, combinando diversos modos de significar (DIAS et al., 2012, p. 75)”.

Diante dessa necessidade, insere-se como possibilidade, a Tecnologia Social
como agente de projeto que envolver a vida em sociedade, proposta da cidade
educadora e trabalho com géneros multimodais, proposta dos multiletramentos, pois:

a alta modernidade, com suas inovacdes tecnolégicas e mercadoldgicas,
ressignifica as rela¢des sociais. Consequentemente, a escola vé-se imersa
em novas préticas discursivas. Mesmo que, em muitos casos, certas agdes
de linguagem da alta modernidade estejam do lado de fora da sala de aula,
ndo ha4 como negar o quanto a pratica docente sofre coercbes para
implementar mudancgas significativas em torno das estratégias de ensino e de
seus conteudos. (MELO, OLIVEIRA, VALEZI, 2012, p. 151-152)

Essa abordagem coloca o educando como protagonista de sua aprendizagem,
descentralizando a ideia de que o professor detém todo o conhecimento, pois 0s
multiletramentos visam o “desenvolvimento da capacidade de agéncia na construgao
de sentidos, com sensibilidade para as diferencas, mudancas e inovacdes (SILVA,
2016, p. 14)".

A partir disso, se faz necessario discutir sobre o papel do professor, por meio
de sua préatica docente, no processo de interlocucdo dos multiletramentos com a

cidade educadora.
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5 PRATICA DOCENTE PARA OS MULTILETRAMENTOS NA INTERFACE COM A
CIDADE EDUCADORA

A partir deste capitulo, busca-se apresentar o papel do professor e de sua
pratica docente diante da proposta dos multiletramentos na interface com a cidade
educadora.

Abrindo a discussao, relata-se a pratica do professor contemporédneo no que
diz respeito ao letramento. Fundamentam o tema 0s seguintes autores: Ferreiro
(1995), Garcia (1998), Freire (2002), Ribas (2005), Carvalho (2008), Novoa (2009),
Piccoli (2015) e Moura (2018). Os documentos: Programa de formacéo de professores
alfabetizadores: documento de apresentacdo (2001) e Caderno de Boas Préticas do
Professor Alfabetizador das Escolas de Minas Gerais (2010) e Ler e escrever: guia de
planejamento e orientacdes didaticas; professor alfabetizador (2014), também
contribuem com o embasamento.

Em seguida, abordam-se as caracteristicas docentes para o século XXI,
trazendo as ideias de Freire (1991), Perrenoud (2000), Gadotti (2003), Oliveira (2006),
Roldao (2007), Prado et al (2013), Novoa (2017) e Martins, Silva e Bezerra (2018).

Apresentando a Tecnologia Social como aliada da pratica docente na
interlocucdo dos multiletramentos com a cidade educadora, fecha-se o capitulo
discutindo a proposta a partir dos estudos de: Feenberg (2003), Pinto (2005), Passoni
(2008), Faccin, Guimaraes e Pereira (2010), Lorenzi e Padua (2012), Dagnino (2014),
Soffner (2014). Apresentam-se, também, as consideracfes do Instituto de Tecnologia

Social (2004) e da Base Nacional Comum Curricular (2017).

5.1 O PROFESSOR E SUAS PRATICAS CONTEMPORANEAS

A primeira premissa para um professor que trabalha com o letramento é estar
desempenhando seu papel de acordo com as demandas essenciais, e que ele
compreenda a alfabetizacéo e o letramento e suas conectividades quanto processo
de aquisicao de leitura e escrita de acordo com suas necessidades e funcdes no

aspecto social.
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Da alfabetizacdo que focaliza apenas a aprendizagem inicial do sistema de
escrita, passou-se a alfabetizacédo que permite ler com autonomia diferentes
géneros textuais e escrever atendendo a diferentes finalidades socio
discursivas, tal qual orientam as politicas publicas nacionais, o alfabetizador
€ convocado a assumir, em sua pratica pedagogica, ambas as dimensoes.
(PICCOLI, 2015, p. 134)

E preciso entender que “para assegurar aos alunos seu direito de aprender a
ler e escrever, é indispensavel que os professores tenham assegurado seu direito de
aprender a ensina-los (BRASIL, 2001, p. 17)". Dessa maneira, Ribas (2005),
complementa evidenciando a responsabilidade do professor diante da compreenséo
dos contextos sociais que os educandos estdo inseridos, buscando reflexdo de sua
pratica. Tal reflexdo, é algo essencial para educador contemporaneo, pois, como
coloca Freire (2002), a pratica educativa envolve afetividade e alegria como agentes
de mudanca.

O professor necessita desempenhar o papel de mediador, buscando
compreender a individualidade de cada educando, potencializando as tentativas de

cada um e percebendo o percurso individual, pois:

O fracasso ou o sucesso da alfabetizacdo depende de entender o nivel de
evolugéo conceitual da crianca. E importante para o educador alfabetizador
conhecer os caminhos que a criangca percorre, para estabelecer e
compreender o processo de construgdo do sistema, intervindo de modo a
leva-la a refletir sobre suas hipéteses. (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p.
8)

Complementando, Ferreiro (1995, p. 31), coloca como interessante o professor
ser problematizador e desafiador. “Sdo provavelmente essas praticas (mais do que
métodos em si) que tém efeitos mais durdveis, ao longo prazo, no dominio da lingua
escrita como em todo o outro dominio”. Para isso, o docente, precisa estar com sua
pratica em constante atualizacdo, pois, como coloca Garcia (1998, p. 18), “a
investigacdo da professora é decorréncia de sua preocupacdo em melhor ensinar e
sensibilidade para compreender seus alunos e alunas, em melhor identificar os
fundamentos tedrico-epistemoldgicos e ideoldgicos de sua pratica.”

Na visdo de Novoa (2009, p. 13),

promover a aprendizagem é compreender a importancia da relacéo ao saber,
€ instaurar formas novas de pensar e de trabalhar na escola, é construir um
conhecimento que se inscreve numa trajectoria pessoal. Falar de um olhar
complexo e transdisciplinar ndo é recusar o papel das disciplinas tradicionais,
mas é dizer que o conhecimento escolar tem de estar mais préximo do
conhecimento cientifico e da complexidade que ele tem vindo a adquirir nas
tltimas décadas.



62

Muito se fala da pratica e do quanto ela agrega junto a uma formacéo teorica.
A formacdo inicial do professor que trabalha com o letramento é ampla e isso
possibilita a atuacdo em duas etapas: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I.
Muitas vezes, sua atuacéo ocorre de acordo com a necessidade da escola. Portanto,
de acordo com cada ano letivo, a atuacao do professor com experiéncia no letramento
pode variar. Moura (2018) coloca essa experimentacao pratica como algo positivo e

como um elemento para descoberta, pois:

um docente que esteja ha anos atuando no Ensino Fundamental, as vezes,
pode precisar atuar em outra etapa de ensino como a Educacéo Infantil e, por
consequéncia, isso também serd um processo de iniciagcao, diferente do
ingresso da carreira, mas que também trard novas sensacdes, sabores,
angustias e descobertas. (MOURA, 2018, p. 559)

No dia a dia das escolas, é comum o professor atender a demanda das turmas
no inicio do ano letivo. Portanto, o docente precisa estar preparado para esses novos
desafios, tornando-os oportunidades de desenvolvimento de sua pratica mais
especifica, como de professor alfabetizador, por exemplo.

Quando se aproveita essa oportunidade, o professor tende a repensar sua
pratica de modo que contemple a necessidade educativa dos alunos. No letramento,
o docente precisa compreender que “ndo se ensina a gostar de ler por decreto, ou por
imposi¢cdo, nem se forma letrados por meio de exercicios de leitura e gramatica
rigidamente controlados. Para formar individuos letrados, a escola tem que
desenvolver um trabalho gradual e continuo (CARVALHO, 2008, p. 67)”.

Brasil (2010), a partir do Caderno de Boas Praticas do Professor Alfabetizador
das Escolas de Minas Gerais, distribui a pratica do professor com énfase no
letramento em cinco eixos considerados essenciais para se proporcionar uma
aprendizagem com énfase no educando, bem como na alfabetizac&o e no letramento

do mesmao.

Quadro 2: Cinco eixos fundamentais para a pratica do professor do letramento

e Utilizacdo das mais apropriadas e eficazes praticas e técnicas de
Planejamento das Aulas ensino, em consonancia com as capacidades a serem
desenvolvidas e consolidadas em cada etapa da vida escolar do
aluno.

Ensino e Avaliacdo da e Acompanhamento da aprendizagem e dos resultados individuais

Aprendizagem dos alunos em relagdo as metas de proficiéncia;

e Andlise do desempenho dos alunos de forma a evidenciar a
evolucdo e o crescimento dos mesmos;
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e Interveng®es préaticas necessarias.

Dominio de Turma e Formacéio integral dos alunos através do desenvolvimento de
capacidades, valores e posturas;
e Desenvolvimento do processo pedagdgico.

Engajamento dos pais e ¢ Inclusdo dos pais na aprendizagem dos filhos;

da comunidade e Envolvimento da comunidade nas atividades escolares.
Engajamento com a e Participacdo ativa no desenvolvimento de uma equipe
equipe da escola e pedagdgica alinhada com os objetivos da escola maximizando os
desenvolvimento resultados esperados.

profissional

Fonte: Brasil (2010, p. 3).

Acrescentando, “um planejamento consistente, com acompanhamento e
recursos didaticos disponiveis, pode permitir que o professor se concentre naquilo que
€ mais relevante: a aprendizagem de seus alunos (BRASIL, 2014, p. 6)”. Além disso,
“o olhar atento do professor, buscando compreender as razées que levaram o aluno
a fazer as diferentes escolhas ao escrever, permite ajustar as intervencdes tornando-
as potencialmente mais produtivas (BRASIL, 2014, p. 35)”.

Sendo assim, € possivel destacar que esse professor precisa de organizagao
ao que se refere a sua pratica, mas o mais importante esta na sua capacidade de
percepcdo e intervencdo junto a cada educando, de acordo com as suas
necessidades e habilidades.

A tarefa do professor € altamente complexa. Inimeras varidveis intervém
para que o objetivo de favorecer a aprendizagem de todos os alunos seja
alcancado. As vezes, detalhes permitem gerenciar melhor a ajuda que vocé
pode oferecer. Se os alunos que demandam mais apoio e se dispersam com
facilidade estiverem mais préximos a vocé, sera mais facil observar, orientar
e intervir no trabalho que realizam. (BRASIL, 2014, p. 50)

O professor precisa estar preparado para diferentes situacbes e seu
embasamento a partir de uma formacéao atualizada tende a contribuir nesse processo,

fazendo com que ocorra a aprendizagem dos educandos da maneira esperada.
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5.2 DAS CARACTERISTICAS DOCENTES PARA O SECULO XXI

O papel do professor mudou ao longo do tempo. A partir de uma atuagao mais
tradicional, empregada no inicio da profissdo de docéncia, o docente era visto como
o detentor de todo o conhecimento e os educandos ndo tinham papel ativo no
processo de ensino/aprendizagem, visto que ndo havia troca e interacdo. Dessa
forma, “o professor dessa categoria opta por aulas expositivas e o siléncio absoluto.
Preocupacdo com o contetdo a ser ministrado em sala de aula, uma influéncia dos
jesuitas, e a relacao de professor aluno sempre restrita com uma forma, mas rigorosa
de ministrar aulas (MARTINS; SILVA; BEZERRA, 2018, p. 2)”.

Essa percepcéo do professor como autoridade e centro da aprendizagem ainda
é vista nos dias de hoje, ja que € mais dificil caracterizar o perfil do professor atual e
de que maneira sua atuacéo se faz eficaz junto de seus educandos. Gadotti (2003, p.

3) faz esse questionamento:

O que é ser professor hoje? Ser professor hoje é viver intensamente o seu
tempo com consciéncia e sensibilidade. Nao se pode imaginar um futuro para
a humanidade se educadores. Os educadores, numa visdo emancipadora,
ndo so transformam a informag&@o em conhecimento e em consciéncia critica,
mas também formam pessoas. Diante dos falsos pregadores da palavra, dos
marqueteiros, eles sdo verdadeiros amantes da sabedoria, os filosofos de que
os falava Sécrates. Eles fazem fluir o saber - ndo o dado, a informacéo, o
puro conhecimento - porgue constroem sentido para a vida das pessoas e
para a humanidade e buscam, juntos, um mundo mais justo, mais produtivo
e mais saudavel para todos. Por isso eles sao imprescindiveis.

Hoje, o professor assume o papel de mediador, de interlocutor e aprende junto
aos seus alunos em um processo de emisséo e recepcao de todos os envolvidos na
situacdo de aprendizagem. O professor € “como um gerenciador do conhecimento,
valorizando a experiéncia e o conhecimento internalizado de seu aluno na busca de
sua formacao como pessoa capaz de pensar, criar e vivenciar o novo, assim como da
formacdo de sua cidadania (OLIVEIRA, 2006, p. 2)”. Complementando, Prado et al
(2013, p. 3) colocam que:

a profissdo docente apresenta duas especificidades que nos parecem
diferencia-la das demais. A especificidade académica que trata dos saberes
e do saber fazer, que remete a transmissao, ao ensino de conhecimentos,
técnicas e seu emprego, o profissionalismo. Por outro lado, ha a
especificidade pedagogica / humanista que nos remete a vocacéo do formar
cidaddos pensantes transformadores de realidades.
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bY

Costuma referir-se a profissdo docente como um dom e como ja citado,
anteriormente, o professor ndo se torna professor por dom, ele se forma em professor
(FREIRE, 1991). Torna-se oportuno retomar essa questao ao tratar do professor como

mediador, trazendo o pensamento de Rold&o (2007, p. 102) em sua colocacao de que:

saber produzir essa mediacao ndo é um dom, embora alguns o tenham; nao
€ uma técnica, embora requeira uma excelente operacionalizacdo técnico-
estratégica; ndo é uma vocacdo, embora alguns a possam sentir. E ser um
profissional de ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente
e complexo.

Sendo assim, evidencia-se a necessidade de relatar quais s&o as competéncias
necessarias na profissdo professor. Perrenoud (2000, p. 14) cita dez grandes areas:

1) Organizar e animar situacdes de aprendizagem;

2) Gerir a progressao da aprendizagem;

3) Conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacao;

4) Envolver os alunos em sua aprendizagem e seu trabalho;
5) Trabalhar em equipe;

6) Participar da gestéo da escola;

7) Informar e envolver os pais;

8) Servir-se das novas tecnologias;

9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10) Gerir sua propria formagéo continua.

Na esteira dessas reflex6es recorre-se a Névoa (2017, p. 1133), que alerta
sobre a “abertura da escola ao espaco publico da educac¢ao”, com efeito requer do
professor a competéncia de mediacéo nesse processo de ligacdo comunidade/escola.

O professor do século XXI € aguele que busca atualizacdo de sua formacéo,
compreende o cenario em que esta inserido, conhece seus alunos, reflete sobre sua

pratica e participa ativamente da comunidade escolar, ou seja,

o professor do presente ndo pode ser apenas alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outrem, mas tenha de ser um sujeito que
assume a sua pratica pedagogica a partir dos significados que ele préprio lhe
atribui. Alguém que, porque teve uma miriade de vivéncias com significados
determinantes, é capaz de estruturar e orientar a sua pratica, selecionar
determinados contelidos, dar prioridade a certas atividades e aprimorar a
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competéncia de aprender a decifrar varias linguagens, percorrer diferentes
motivacdes humanas, ampliar o seu leque de experiéncias. Alguém que &,
sobretudo, capaz de cultivar as diferencas, criar oportunidades para expandir
o conhecimento, ampliar a convivéncia e a sensibilidade na formacédo do
aluno e se configura como modelo de competéncias e de uma cultura de
exceléncia numa diversidade de imagens e representa¢des. (PRADO et al,
2013, p. 10)

Esse professor precisa ampliar a sua pratica, agregar diferentes métodos,
explorando possibilidades que extrapolam a visdo do docente como detentor do
conhecimento e o colocam na posicdao de mediador, oportunizando ao aluno
participagdo no processo. Sendo assim, a Tecnologia Social torna-se uma
possibilidade na interlocucdo dessa pratica docente com os multiletramentos e a

cidade educadora.

5.3 TECNOLOGIA SOCIAL COMO ALIADA DA PRATICA DOCENTE NA
INTERLOCUCAO DOS MULTILETRAMENTOS COM A CIDADE EDUCADORA

Segundo Feenberg (2003), a tecnologia no seu modo amplo, pode ser vista a
partir de dois eixos: neutra de valor, como aponta o lluminismo, ou carregada de valor,

de acordo com a concepc¢ao dos gregos, como demonstra o quadro a seguir:

Quadro 3: Tecnologia e sua relacdo aos valores e aos poderes humanos

A Tecnologia é: Auténoma Humanamente Controlada
Neutra Determinismo Instrumentalismo

(separacdo completa entre (por exemplo: a teoria da | (fé liberal no progresso)

meios e fins) modernizagéo)

Carregada de Valores Substantivismo Teoria Critica

(meios formam um modo de | (meios e fins ligados em | (escolha de sistemas de meios-
vida que inclui fins) sistemas) fins alternativos)

Fonte: Feenberg (2003, p. 6)

Para Feenberg (2003, p. 6), na concepg¢ao do instrumentalismo “o controle
humano e a neutralidade de valor se sobrepdem”, ou seja, a tecnologia € vista apenas
como um instrumento utilizado para suprir as necessidades do ser humano.

Na visdo do determinismo, “a tecnologia ndo é controlada humanamente, mas,
pelo contrario, que ela controla os humanos, isto é, molda a sociedade as exigéncias

de eficiéncia e progresso (FEENBERG, 2003, p. 7)”. Depreende-se que a tecnologia
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€ autopoder quanto ao ser humano, que se torna dependente da mesma. O homem
nao adapta a tecnologia, ele se adapta a ela.

Feenberg (2003, p. 7) explica que “O termo ‘substantivismo’ foi escolhido para
descrever uma posicdo que atribui valores substantivos a tecnologia, em contraste
com as visdes como a do instrumentalismo e a do determinismo nos quais a tecnologia
€ vista como neutra em si mesma”. Dentro da perspectiva de valor substantivo, a
tecnologia serve para proporcionar uma vida boa, ou seja, proporciona um novo estilo
de vida. Tal elucidacéo se assemelha como valor do dinheiro e o que ele proporciona.

“A teoria critica da tecnologia sustenta que os seres humanos nao precisam
esperar um Deus para mudar a sua sociedade tecnoldgica em um lugar melhor para
viver (FEENBERG, 2003, p. 9)”. Nessa teoria, ha a concepc¢édo de que a tecnologia
pode ser algo que pode acarretar graves consequéncias, dependendo de como é
usada, mas vé a possibilidade de liberdade. E nessa teoria que se baseia a proposta
da presente pesquisa, pois “a teoria critica da tecnologia sustenta que chegou o
momento de estender a democracia também a tecnologia. Isso tenta salvar os valores
do lluminismo que guiaram o progresso durante os Ultimos cem anos, sem ignorar a
ameaca que tal progresso nos trouxe (FEENBERG, 2003, p. 9)”. A partir disso,
aparece a Tecnologia Social (TS) e seu uso na contraméao da visao capitalista, como
coloca Dagnino (2014).

Na definicdo do Instituto de Tecnologia Social (2004, p. 26), a Tecnologia Social
pode ser definida como “conjunto de técnicas e metodologias transformadoras,
desenvolvidas e/ou aplicadas na interacdo com a populagéo e apropriadas por ela,
gue representam solucdes para inclusdo social e melhoria das condi¢des de vida”. Ou
seja, sua atribuicdo esta no uso da tecnologia em sociedade, fazendo com que seja
utilizada no auxilio das demandas sociais necesséarias. Tal definicdo € a maneira ideal
do uso da tecnologia, pois, como aponta Pinto (2005), as tecnologias apresentam o
modo como a sociedade se organiza, bem como produz a vida.

O uso dessa tecnologia agrega no processo de pertencimento diante das
necessidades do entorno da escola, visto que o estudante se insere na discussao dos
aspectos sociais que permeiam sua vivéncia enquanto cidaddo. Além disso, a
tecnologia € algo com grande potencial no processo dos multiletramentos, pois a
escola “pode incorporar cada vez mais o0 uso das tecnologias digitais para que alunos
e educadores possam aprender a ler, escrever e expressar-se por meio delas
(LORENZI; PADUA, 2012, p. 36)”. Complementando, a BNCC (2017, p. 63) traz como



68

sexta competéncia do Ensino Fundamental a importancia do uso das tecnologias

digitais como aliadas no processo ensino-aprendizagem:

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

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacéo Infantil, a tecnologia

bem como a vivéncia fora da escola aparecem como um direito de aprendizagem:

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocdes, transformacgdes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.
(BRASIL, 2017, p. 38)

Portanto, a Tecnologia Social é uma grande ferramenta no que diz respeito a

construgcédo do conhecimento diante das multimodalidades defendidas pela proposta

da Pedagogia dos Multiletramentos, bem como na construcdo de um cidadao atuante

junto a sua comunidade, compreendendo e participando dos processos de sua cidade.

Essa ideia aparece nas quatro dimensdes que sdo englobadas na Tecnologia

Social, como apresenta a Figura 4:

Figura 4 — Quatro dimensdes da Tecnologia Social

Relevanci
a Social

Conhecimento
Ciéncia
Tecnologia

Participaca

Tecnologia 0
Social Cidadania
Democracia

Educacgéo

Fonte: Adaptado pela autora de ITS (2004, p. 3-7).
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Na dimensdo Conhecimento, Ciéncia e Tecnologia, a Tecnologia Social “tem
como partida os problemas sociais, é feita com organizacdo e sistematizagéo e
introduz ou gera inovacao nas comunidades (ITS, 2004, p. 4)”.

Em Participacdo, Cidadania e Democracia, “enfatiza a cidadania e a
participacdo democratica, adota a metodologia participativa nos processos de trabalho
e impulsiona sua disseminagéo e reaplicacéo (ITS, 2004, p. 5)".

Visando Educacéo, “realiza um processo pedagogico por inteiro, se desenvolve
num dialogo entre saberes populares e cientificos e € apropriada pelas comunidades,
gue ganham autonomia (ITS, 2004, p. 6)”.

Ja em Relevancia Social, “é eficaz na solucdo de problemas sociais, tem
sustentabilidade ambiental e provoca a transformacao social (ITS, 2004, p. 7)”.

Como discussao pertinente a essa pesquisa, foca-se na dimensédo Educacao
como aliada da proposta de interlocu¢cao com os territérios pedagdgicos nas praticas
alfabetizadoras em uma cidade educadora, visto que, segundo o Instituto de
Tecnologia Social (2004), € possivel usar a ferramenta para mudar a realidade como
uma ponte entre problemas e solucdes. Nesse contexto, se firma a utilidade da
tecnologia em geral, ja que € “[...] tudo aquilo que o ser humano inventa para tornar a
sua vida mais facil ou mais agradavel. As tecnologias séo ferramentas que ajudam o
homem a manter-se vivo, no plano dos meios e no plano dos fins (SOFFNER, 2014,
p. 58)".

Para Dagnino (2014), a TS se diferencia da convencional ao colocar que a
mesma busca inclusao social (IS), visto que a tecnologia de maneira geral visa a
maximizacgdo de lucro para empresas. Dessa forma, a Tecnologia Social deve ser
utilizada com o intuito de democratizar a informacao, possibilitando um alcance maior,
promovendo a educacéo em seu contexto amplo, aberto a sociedade e fora dos muros
da escola.

Segundo Passoni (2008, p. 10), a TS apresenta as seguintes caracteristicas

metodoldgicas:
1. compromisso efetivo com a transformacao social;
2. o0 ponto de partida sdo as reais necessidades e demandas da populacéo;

3. relevancia social;

4, sustentabilidade ambiental;
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5. inovagdo, seja pela introducdo de tecnologias ja desenvolvidas numa
realidade em que s&o estranhas, seja pela criacdo ou recriacdo de
tecnologias no préprio processo;

6. organizacao e sistematizacao;

7. acessibilidade e apropriacao pela populacao;

8. aprendizados gerados para todos 0s envolvidos;

9. dialogo entre saberes populares e conhecimento cientifico;

10. difusdo dos conhecimentos e tecnologias desenvolvidos;

11. processos participativos de planejamento, acompanhamento e avaliacéo;

12. fortalecimento do processo democratico.

A partir dessas caracteristicas, é possivel destacar o potencial da tecnologia
quando se modifica a técnica do seu uso, ou ainda, meios obtidos para um fim. Nesta
pesquisa, para o dialogo entre escola e cidade, buscando ofertar aos educandos a
participacdo no meio social, com objetivo de enriquecer a aprendizagem baseada em
situacOes reais e vivéncia ativa em sociedade, fazendo uso de diferentes roteiros
pedagdgicos. Com efeito, toma-se a cidade como curriculo no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse viés, Soffner (2014, p. 311) corrobora ao explicar que “[...] € na
pratica tedrica, que se descobre e elabora instrumentos de acdo social, aqui
chamados de tecnologias sociais. E a unidade entre teoria e pratica’.
Complementando, Lorenzi e Padua (2012, p. 37) colocam que “a presenga das
tecnologias digitais em nossa cultura contemporanea cria novas possibilidades de
expressao e comunicagao’.

A canalizacdo da proposta com viés no social contribui para o processo de
compreensao do papel do educando na sociedade, bem como oportuniza:

[...] o desenvolvimento de diferentes habilidades, de acordo com as vérias
modalidades utilizadas, criando uma nova area de estudos relacionada com
0s novos letramentos — digital (uso das tecnologias digitais), visual (uso das
imagens), sonoro (uso de sons, de audio), informacional (busca critica da
informacao) — ou multiplos letramentos, como tém sido tratados na literatura.
(LORENZI; PADUA, 2012, p. 37)

Essa abordagem une duas propostas enriqguecedoras no processo ensino-
aprendizagem, pois incorpora os multiletramentos junto ao desenvolvimento das

multimodalidades, e da vivéncia social apresentada pela cidade educadora, pois:
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a escola e a cidade precisam construir projetos interessantes e audaciosos
que vdo além do fazer educativo, que superem as questdes curriculares,
buscando a integracdo da escola ao contexto local, buscando garantir a
inclusdo dos diversos segmentos constitutivos da sociedade. (FACCIN;
GUIMARAES; PEREIRA, 2010, p.19)

Com essa ideia, fecha-se a abordagem tedrica acerca da proposta dessa
dissertacdo, se fazendo necesséria a pesquisa empirica, buscando compreender o
cenario diante da pratica docente em multiletramentos na interlocu¢édo com a cidade
educadora. Para isso, o proximo capitulo explicita, a partir da analise e discusséo dos

dados, os limites e as possibilidades dessa interlocugé&o.
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6 LIMITES E POSSIBILIDADES DE INTERLOCUCAO COM A CIDADE
EDUCADORA NAS PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES

O presente capitulo traz a andlise e discussao dos resultados da pesquisa.
Inicia-se com a caracterizacdo dos participantes da pesquisa a partir das respostas
obtidas no questionério perfil sociodemogréfico, visando apresentar as seis
professoras alfabetizadoras entrevistadas.

Como segunda etapa, apresenta-se a analise lexical e a analise de conteudo
realizadas com base na CHD, gerada pelo software Iramuteq, resultante do corpus
das seis entrevistas na integra.

Em seguida, expande-se a discussao categorizando a analise de conteido em
limites e possibilidades, gerando, entdo, a proposta de um produto, item final do

capitulo.

6.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ao apresentar a descricdo e a analise dos dados, € de suma importancia iniciar
relatando a caracterizacao dos participantes da pesquisa, a fim de compreender quem
sao esses participantes, quais suas caracteristicas e em que contexto estao inseridos.

Participaram da pesquisa seis professoras alfabetizadoras, ou seja, somente
professoras do sexo feminino. A selecdo de professoras ndo foi intencional, visto que
nas duas escolas pesquisadas ndo atuam docentes do sexo masculino na regéncia
das turmas de alfabetizacéo. Isso reflete o cenario no Brasil, visto que, de acordo com
o Instituto Nacional de Estudo e Pesquisa (2009), na pré-escola, segmento que se
enquadra o ultimo ano da Educacéo Infantil, somente 2,1% dos docentes € do sexo
masculino. J& nos anos iniciais do Ensino Fundamental, esse nUmero aumenta, mas
ainda pode ser considerado baixo, pois ha 8,8% de atua¢do masculina.

A idade das participantes demonstra uma variagdo, com maior declaragéo entre
24 a 28 anos. Sendo assim, trés professoras tém entre 24 a 28 anos, uma entre 29 a
40 anos e duas entre 41 a 50 anos. A demonstracao desses dados se encontra
Quadro 4.
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Quadro 4: Idade das participantes

Idade Quantidade de professoras \
Entre 24 a 28 anos 2
Entre 29 a 40 anos 1
Entre 41 a 50 anos 3

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

No grafico 1, é possivel perceber que a atuacéo das professoras nao se limita
a uma turma de alfabetizacdo, pois como jaA mencionado anteriormente, as escolas
tendem a escalar os docentes para atuar em determinada turma de acordo com a
necessidade de cada ano letivo. Portanto, uma das professoras pesquisadas nao esta
atuando em uma turma de alfabetizacdo no presente ano letivo, porém atuou nos anos

anteriores, conforme definicdo de recorte os Ultimos trés anos.

Gréfico 1: Atuacéo das participantes em turmas de alfabetizacao

Atuacao
2,5
2 2 2
2
1,5
1 1 1 1 1
1
0
Infantil VI 12 ano 22 ano 3%2ano

B Série que atua M Série que ja atuou

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Para docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Fundamental, a LDB
(1996) define como formagdo minima a concluséo do curso de Magistério em nivel
médio ou em nivel superior, a graduacao em licenciatura em Pedagogia. Todas as
professoras pesquisadas possuem graduacao em nivel superior, sendo que duas

delas possuem formacéo, também, em Magistério, como apresenta o gréfico 2.
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Gréfico 2: Formagédo académica das participantes

Formacgao Académica

= Magistério e Pedagogia = Nivel Médio e Pedagogia

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Buscando compreender a concepcdo do termo cidade educadora e da
empregabilidade do mesmo junto a formacdo para docéncia, foi perguntado as
professoras se em seus cursos de formacéo inicial, em algum momento, foi abordada
a tematica de cidade educadora. Como demonstrado no gréfico 3, evidencia-se que

em sua totalidade, todas as professoras responderam que nao tiveram tal abordagem.

Gréfico 3: Abordagem sobre cidade educadora na formacéo inicial das participantes

Alguma abordagem sobre cidade educadora
na formacao

= Ndo

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

O tempo de experiéncia na carreira docente exprime diferenca entre as

professoras pesquisadas, visto que as respostas se enquadram em trés categorias
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com base nos estudos de Huberman (1992)¢: 4 a 6 anos com duas professoras, 7 a
25 anos com trés professoras e uma professora com 25 a 35 anos de experiéncia.

Graéfico 4: Tempo de experiéncia das participantes na carreira docente

Tempo de experiéncia na carreira docente

3,5

3

2,5

1,5
1

436 anos 7 a 25 anos 25a 35 anos

0,5

B Quantidade de professoras

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Complementando o grafico 4, pode-se observar no quadro 5 a atuagéo de cada
docente com turmas de alfabetizacdo. Evidencia-se que uma das professoras
pesquisadas atuou somente em uma turma especifica de alfabetizacdo, enquanto as
cinco demais mesclam suas experiéncias em diferentes turmas da educacao e do

Ensino Fundamental I.

Quadro 5: Tempo de experiéncia das participantes com turmas de alfabetizacao

Identificagdo Tempo de experiéncia com turmas da alfabetizacao
Professora 1 1 trimestre
Professora 2 1ano
Professora 3 1ano
Professora 4 2 anos
Professora 5 Mais de 5 anos
Professora 6 29 anos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

®Define as fases da carreira docente — ciclo de vida profissional pelas quais os professores passam
independentemente da idade, sendo: 1 a 3 anos (fase de entrada, tacteamento); 4 — 6 anos (fase de
estabilizacéo, consolidagdo de um repertorio pedagdgico); 7 — 25 anos (fase de diversificacao,
“activismo” e “questionamento”); 25 — 35 anos (fase de serenidade, distanciamento afetivo e
conservdorismo) e, 35 — 40 anos (fase de desinvestimento), p. 47.
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O tempo de experiéncia das professoras com turmas da alfabetizacdo (Quadro
5) mostra uma grande disparidade de atuagéo, sendo que a Professora 1 tem somente
um trimestre de experiéncia e a Professora 6, tem 29 anos. Ou seja, uma grande

diferenca de tempo.

6.2 DA ANALISE LEXICAL A ANALISE DE CONTEUDO: TECENDO AS
CATEGORIAS A PARTIR DAS CLASSES

Esta etapa caracteriza-se como a fase em que, segundo Bardin (1977), o
pesquisador trata os dados brutos, tornando-os significativos. Sendo assim, essa fase
consiste na apresentacdo de uma interpretacdo acerca dos dados coletados, nesse
caso, o discurso obtido a partir das entrevistas realizadas com as seis professoras
alfabetizadoras participantes da pesquisa.

Para o processamento dos dados coletados pela pesquisadora por meio das
entrevistas, utilizou-se o software Iramuteq que proporcionou a realizacdo da anélise

lexical:

A primeira comega pela organiza¢éo completa do vocabulario utilizado, mais
do que palavras consiste em averiguar ou medir a dimensao das respostas,
o léxico é entdo por definicdo, a lista de todas as formas graficas utilizadas.
E a segunda consiste em uma leitura aprofundada de cada resposta onde se
decodificando cada uma obtém-se uma ideia sobre o todo. (PEREIRA, 2016,
p. 39)

O corpus composto pelas entrevistas foi submetido ao Método da Classificacao
Hierarquica Descendente (CHD) que consiste no agrupamento dos textos de acordo
com seus vocabulos, gerando dendogramas, separando-os em classes e fazendo
ligagbes entre elas.

O corpus das respostas abertas de cada participante as entrevistas totalizou 54
Unidades de Contexto Elementar (UCEs), ou seja, 54 segmentos de texto que
compdem cada classe, com um aproveitamento de 83,33% o qual representa um
otimo aproveitamento das UCEs para formacdo das 7 (sete) classes tematicas

geradas, ilustradas pela Figura 5 por meio do Dendograma I.



77

Figura 5 - Dendograma | da CHD

1M1%

classe &

dendrogramme & partir de chd1

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no software Iramuteq (RATINAUD, 2009).

Dando sequéncia a analise, foi realizada a nominacdo das classes teméaticas
geradas pela CHD em categorias que sao “rubricas ou classes, as quais reunem um
grupo de elementos (unidades de registro, no caso analise de conteudo) sobre um
titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas comuns
destes elementos (BARDIN, 2016, p. 147)”.

A CHD representada pelo dendograma (Figura 5) contempla as 7 classes
geradas no processo de organizacdo dos dados por meio da divisdo hierarquica, na
qual possibilita ao pesquisador desenvolver uma leitura interpretativa do conjunto das
classes respaldado nas caracteristicas lexicais que compreende 0s seus respectivos
vocabularios, as relacdes hierarquicas e as associacdes interclasses.

A leitura do dendograma deve ser realizada da esquerda para a direita, visto
gue h& conexao entre as classes tematicas. A seguir, em imagem, a organizacdo da

analise lexical da pesquisa.



78

Figura 6 - Dendograma Il da CHD - Entrevistas com as participantes da pequisa
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Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no software Iramuteq (RATINAUD, 2009).

A primeira separacdo das classes divide o dendograma’ (Figura 6) em dois
blocos: Bloco A (classes 6, 3 e 2) e Bloco B (classes 7, 1, 5 e 4) representando 0s
limites e possibilidades de interlocu¢cdo com a cidade educadora.

Ao interpretar o contetdo e as rela¢cdes semanticas das classes que compdem
o Bloco “A”, depreende-se que este corresponde ao processo de alfabetizacao,
letramento e multiletramentos representado pela classe 6, nomeada como “conceitos”,
gue se subdivide em outras duas classes: a 3 como “Pratica docente” e a 2 como
“Professor alfabetizador”.

A classe 6 foi categorizada como “conceitos” pela relagao das palavras com os

conceitos de alfabetizacdo, letramento e multiletramentos, conforme o Quadro 6.

7 Nesse processo de interpretagao foram consideradas apenas as palavras mais fortes em cada classe,
com base no valor de seu qui-quadrado igual ou superior a 3,87.
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Quadro 6: Categoria “Conceitos”

Palavras com maior
Classe importancia na construcado da CHI2 Categoria de
Geradora classe pelo X223,8453 andlise
Leitura 26.02
Alfabetizag&o 23.99
Letramento 23.99
Letra 14.9
Escrever 9.83
Classe 6 | Palavra 6.86 “Conceitos”
Silaba 5.26
Texto 5.26
Funcéo 5.26
Vida 5.26
Junto 5.26

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no software Iramuteq (RATINAUD, 2009).

As palavras apresentadas no quadro foram selecionadas de acordo com o grau
de relevancia apontadas pelo CHI? (frequéncia), ou seja, foi definido o corte para o
valor de 3,878. Dessa maneira, todas as palavras com valor abaixo do definido foram
excluidas da analise por ndo serem relevantes para a pesquisa.

Ao analisar o quadro, é possivel destacar o entendimento das professoras
quanto aos conceitos de alfabetizacdo, letramento e multiletramentos. Da-se destaque
pelo fato das palavras mencionadas com maior importancia, em suas esséncias,
estarem relacionadas ao processo especifico de alfabetizagdo, como “leitura”, “letra”,
“escrever”’, “palavra”, “silaba” e “texto”, ficando as que fazem parte do processo de
letramento e multiletramentos no fim da coluna: “fungao”, “vida” e “junto”.

Pode-se fazer uma analogia quanto a maior presenca de termos relacionados
a alfabetizacdo com o que diz Soares (2004), ao colocar que ha a tendéncia em utilizar
apenas uma metodologia na aprendizagem inicial da lingua e que essa metodologia
aborda a perspectiva tradicional, visando a faceta fénica com énfase no ensino e na
aprendizagem do sistema de escrita. Algo bem especifico do processo de
alfabetizacdo. A fala da Professora 3 caracteriza essa perspectiva apontada por

Soares, visto que ha énfase apenas na parte mecéanica do processo:

8 Recomendagdes do manual do Iramuteq.
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Alfabetizacdo é vocé ter uma crian¢a no teu comecinho de vida e fazer com
gue aquela crianca entenda as palavrinhas, entenda as silabas e isso faz com
gue a crianca se alfabetize. Letramento é conhecer as palavras é fazer essa
juncdo eu penso que o letramento tem que conhecer as palavras, olhar, saber
as silabas e se alfabetizar é a parte da leitura. (Professora 3)

Diante disso, é necessério ressaltar que alfabetizacdo e letramento sao dois
processos e que devem caminhar juntos, estendendo-se para os multiletramentos.
Enquanto alfabetizac&o esta relacionada a decodificacdo e apreensao do sistema de
leitura e escrita, o letramento é a consolidacéo e a apropriacao desse sistema quanto
sua funcéo social e de comunicacdo. E na associacdo dos dois processos que se
pauta a proposta de alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando de Soares (2004, p.

100):

alfabetizacéo e letramento — séo, no estado atual do conhecimento sobre a
aprendizagem inicial da lingua escrita, indissociaveis, simultaneos e
interdependentes: a crianca alfabetiza-se, constréi seu conhecimento do
sistema alfabético e ortografico da lingua escrita, em situacées de letramento,
isto €, no contexto de e por meio de interagdo com material escrito real, e ndo
artificialmente construido, e de sua participagcao em praticas sociais de leitura
e de escrita; por outro lado, a crianca desenvolve habilidades e
comportamentos de uso competente da lingua escrita nas praticas sociais
gue a envolvem no contexto do, por meio do e em dependéncia do processo
de aquisicao do sistema alfabético e ortogréafico da escrita.

Ampliando, cabe ressaltar a relevancia dos multiletrementos nesse processo,
pois, segundo Lorenzi e Padua (2012, p. 41), “hd mais que alfabetizagao na
comunicacdo, e os multiletramentos abordam a construcdo do significado de forma
multimodal”. Ou seja, a aprendizagem a partir de todas as possibilidades de
letramento e ndo somente diante da linguagem escrita.

Considerando todas as falas que conceituam alfabetizacéo e letramento, a da
Professora 4 € a que mais se assemelha a proposta de Soares (2004), porém é
possivel perceber que a maneira de conceber o letramento destacado por ela aborda
como metodologia a utilizacdo de materiais artificialmente construidos, ou seja,
propostas literarias, o que se distancia da proposta dos multiletramentos e da

multimodalidade no processo de conhecimento da linguagem.

Pra mim, letramento € quando a gente disponibiliza para a criangca varios
instrumentos para ela compreender qual é a funcdo social da escrita na
sociedade. Entéo, livros de diversos estilos, géneros textuais, poesia, historia
em quadrinhos, questéo de escrita junto com a criancga... Varias propostas
gue possam fazer com que a crianca compreenda qual é a funcdo dessa
escrita, que ela tem uma funcéo. Alfabetizacdo, pra mim, é a questdo de
introduzir as letras, os numeros, de comecar essa escrita mais formal.
(Professora 4)
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A partir da definicho desses propésitos de alfabetizacdo, letramento e
multiletramentos, evidenciam-se as duas outras classes do bloco “A”, que estao
ligadas, formando o bloco “A1”, e foram categorizadas como “Pratica docente” e

“Professor Alfabetizador”, conforme Quadro 7.

Quadro 7: Categorias “Pratica docente” e “Professor alfabetizador”

Palavras com maior
Classe importancia na construcéo S Categoria de
Geradora da classe pelo X223,84% andlise
Mundo 18.14
Ensinar 12.66
Classe 3 S6 04 “Pratica docente”
Precisar 6.86
Colocar 4.75
Embasamento 35.12
Alfabetizar 10.04
i “Professor
Classe 2 Acreditar 6.27 i
i alfabetizador”
Conhecimento 4.64
Professor 3.85

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no software Iramuteq (RATINAUD, 2009).

Dentro das falas das professoras que geraram a Classe 3, se destaca a palavra
‘mundo” que consiste na concepcdo da presenca do letramento e dos
multiletramentos na vida das pessoas, no dia a dia. Essas falas se complementam
com 0 apontamento, na concepcao de maior frequéncia, de que ha necessidade do
professor “ensinar”, a segunda palavra dessa mesma classe. Seguindo a mesma
linha, aparece a palavra “embasamento”, que esta calcada no conhecimento que o

professor precisa ter para ensinar.

Quem se prop08e a alfabetizar baseado ou ndo no construtivismo, deve ter um
conhecimento basico sobre os principios teorico-metodoldgico da
alfabetizacéo, para nao ter que inventar a roda. Ja ndo se espera que um
método milagroso seja plenamente eficaz para todos. Tal receita nao existe.
(CARVALHO, 2008, p. 17)

Como apontado pela a autora, € necessario que haja um preparo do docente

gue tem sua pratica voltada ao letramento, bem como a compreensao do contexto do
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ambiente, sempre levando em consideracgéo a especificidade do processo e do retorno
dos educandos, como destacado pela Professora 4:

O professor tem que estar disponivel para levar varios instrumentos, acho
gue ele tem que ter um amplo embasamento no sentido de buscar varios
estilos de géneros textuais e também estar disponivel para essa crianca.

Percebe-se baixa mencdo de palavras com potenciais ligacdbes com o
letramento e aos multiletramentos, dando-se foco ao tradicional método da
alfabetizacdo, ou seja, aquele com o “professor” no centro da aprendizagem, que
precisa “ensinar’ e “transmitir’” o conhecimento. Pode-se fazer uma analogia desse
resultado com o que diz Ferreiro (1995) ao apontar que o professor pode ser um
prisioneiro de suas convicgcdes e de seu conhecimento consolidado. Para ela, o
docente “devera adaptar seu ponto de vista ao da crianca. Uma tarefa que ndo é nada
facil (FERREIRO, 1995, p. 61)”. Sendo assim, a préatica deve ser algo com grande
reflexao, pois “nenhuma prética pedagogica € neutra. Todas estao apoiadas em certo
modo de conceber o processo de aprendizagem e o0 objeto dessa aprendizagem
(FERREIRO, 1995, p. 31)".

Portanto, a pratica docente adotada pelo professor, bem como suas
concepgOes influenciam no processo ensino-aprendizagem de seus alunos.

As Classes 7 e 1, que pertencem ao Bloco B, dao sequéncia a uma visdo menos
tradicional, abrindo possibilidades de conceber a aprendizagem, desconfigurando a
imagem do professor e da escola como detentores do conhecimento. A partir disso,
categorizou-se essas classes como “Espaco educador’” e “O mediador”, como

apresentado no Quadro 8.

Quadro 8: Categorias “Espago educador” e “O mediador”

Palavras com maior
Classe importancia na construcéao CHI2 Categoria de

Geradora da classe pelo X223,84% analise
Lugar 21.8
Certo 9.83

Classe 7 | Espago 9.15
Grande 6.86 “Espago
Quadra 6.86 educador”
Pracinha 5.26
Elemento 5.26
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Decorrer 5.26
Vir 5.26
Encontrar 5.26
Biblioteca 5.25
Material 17.04
Acesso 14.45
Educador 11.32
Chegar 10.6
Cotidiano 7.91
Vender 7.91
Sentir 7.91
Classe 1 Querer 7.91 “O mediador”
Situacéo 7.91
Professor 6.68
Levar 6.25
Explorar 6.25
Exemplo 6.25
Vez 5.11
Claro 5.11

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no software Iramuteq (RATINAUD, 2009).

Quando instigadas, a partir de perguntas descentralizando a visao tradicional,
as professoras trouxeram concepcfes mais inovadoras de aprendizagem. Dentro da
categoria “Espago educador”, o espaco da escola aparece sem ser na sala de aula,
espaco mais consolidado na educacédo. Quando categorizada, a escola pertence ao
espaco formal e dentro dela estdo os demais espacos mencionados, “quadra” e
“biblioteca”. Alternando a concepcéao, aparece um espaco informal inesperado, tido
como ndo educador, mas que pode ter essa funcdo, a “pracinha”. Nesse caso, a
pracinha que existe perto da escola em que duas professoras pesquisadas atuam é
usada para situacdes de letramento e multiletramentos, defendidas por Soares (2004)
e Rojo (2012). Esse tipo de espaco possibilita interagdes com o0 meio que nao ocorrem
nos espacos formais, pois oportuniza “aos individuos fazerem uma leitura do mundo
do ponto de vista de compreensao do que se passa ao seu redor”. (GOHN, 2006, p.
31). Quanto ao processo de alfabetizacdo, tende a colaborar ainda mais, como
colocado por Ferreiro (1996, p. 24): “O desenvolvimento da alfabetizagao ocorre, sem

duvida, em um ambiente social’.
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A gente tem préximo uma pracinha, a gente faz questdo de envolver a
comunidade em algumas acdes que a gente promove dentro da escola.
(Professora 5)

Essas préticas sociais sédo defendidas pela proposta da cidade educadora, visto
que “[...] a cidade oferece importantes elementos para uma formagao integral: € um
sistema complexo e a0 mesmo tempo um agente educativo permanente, plural e
poliédrico, capaz de contrariar os factores deseducativos (AICE, 1994, p.1)". Essa
proposta se faz necessaria para um processo de alfabetizacdo e letramento mais
eficaz, pois “de Paulo Freire vem a premissa de que a leitura do mundo precede a
leitura da palavra. Esta leitura de mundo ndo acontece em um espaco abstrato, mas
nos territorios em que a vida de cada um e de seu grupo social acontece (MOLL, 2015,
p. 3)".

Diante das possibilidades que a cidade traz, se faz necessaria uma mediacao
quanto ao uso de seus espacgos de maneira educativa. “As praticas sociais assim
como as informagfes sociais, ndo sado recebidas passivamente pelas criancas
(FERREIRO, 1996, p. 24)". A partir dessa informacéo e da ligagdo gerada entre as
categorias “Espacgo educador’” e “O mediador”, se faz necessaria uma discussao
acerca dessa mediacdo em diferentes espacos educadores.

Essa mediacdo pode acontecer com 0s agentes sociais, mas a
responsabilidade maior fica a cargo do educador, sendo que o profissional da
educacao é quem deve conhecer os diversos espacos educadores, propiciando aos
educandos a interlocugao de sua pratica em diferentes cenarios. “Grande parte do
potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das sociedades contemporaneas esta
concentrado nas escolas. Nao podemos continuar a despreza-lo e a menorizar as
capacidades de desenvolvimento dos professores (NOVOA, 1991, p. 29)”.

Para Freire (2001), o professor deve reconhecer o seu papel na sociedade,
bem como estar sempre em busca pelo direito dos cidaddos. Aprender na cidade é
um direito, visto que € uma educacdo democratica centrada no papel do cidadao como
participante da sociedade. Diante disso, torna-se necessario acrescentar a essa
perspectiva a importancia dessa concepc¢do junto a “aprendizagem”, tendo como

resultado um “conhecimento” consolidado.
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Quadro 9: Categorias “Aprendizagem” e “Conhecimento”

Palavras com maior
Classe importancia na construcao Categoria de
Geradora da classe pelo X223,84% CHI2 andlise
Trazer 17.04
Conseguir 17.04
Coisa 9.42
Aprendizado 8.05
Casa 8.05
Classe 5 Dia 7.91 “Aprendizagem”
Significativo 7.91
Aula 6.25
Sala 5.66
Aluno 511
Achar 4.8
Gente 4.62
Local 31.06
Agregar 17.45
Natureza 11.81
Ambiente 8.79
Classe 4 | Viver 6.39 “Conhecimento”
Caso 6.39
Aprendizado 6.25
Aluno 3.97
Morar 3.97

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no software Iramuteq (RATINAUD, 2009).

Na Classe 5, categorizada como “Aprendizagem”, aparecem trés palavras
pertinentes ao processo educativo formal: “aula”, “sala” e “aluno”. Destaca-se a
palavra “casa”, visto que o lar € uma instituicdo social em que o conhecimento se
relaciona com meio desde o seu inicio. Mas, a proposta de uma aprendizagem
baseada na interlocucédo dos multiletramentos com a cidade educadora é mais ampla,

pois se estabelece uma possibilidade com grandes potenciais.

Precisamos conhecer os equipamentos culturais da cidade. Qualquer
programa que tenta interconectar os espacos e equipamentos é fundamental,
pois desconhecemos a nossa prépria cidade ou subutilizamos as suas
potencialidades. Precisamos empoderar educacionalmente a todos os seus
equipamentos culturais. A cidade é o espago da cultura e da educacéo.
Existem muitas energias sociais transformadoras que ainda estédo
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adormecidas por falta de um olhar educativo sobre a cidade. (GADOTTI,
2006, p. 139)

A proposta dos multiletramentos na interlocu¢do com a cidade educadora
compreende que o educando aprende mais diante de situagdes reais. “A cidade como
projecdo abstrata de uma incontavel rede de possibilidades se vai convertendo em
territorio real de convivéncia e de socializacao para além do espaco domeéstico ou da
rua/bairro em que se vive (MOLL, 2015, p. 9)".

A Classe 4, nomeada de “Conhecimento”, esta ligada a Classe 5, visto que € o
resultado do processo de aprendizagem colocado. Percebe-se que nessa classe, a
instituicdo escolar pouco aparece, dando mais énfase a outras possibilidades, “local”,
‘natureza” e “ambiente”. S&o0 nesses locais que devem ser concentradas as

possibilidades e cabe a escola oportuniza-las, pois a:

A escola deve ter em seu projeto pedagoégico a idéia clara de valores, como
aprendizagem atitudinal, para atingir a educacdo integral e, no seu
planejamento, acdes que ensejam a vivéncia desses valores, rumo a
construcdo da cidadania, dentro e fora dela, como uma ac¢éo esperada e
valorizada pela comunidade. (PAETZOLD, 2006, p. 5)

Como proposta dessa pesquisa, objetiva-se averiguar, na concepc¢do dos
professores, os limites e possibilidades em utilizar a cidade enquanto territério
pedagogico de aprendizagem no contexto de sua pratica pedagogica alfabetizadora.
Para isso, com base na analise apresentada, definem-se, a seguir, esses limites e
possibilidades, para ampliacdo do embasamento para a elaboracdo de solugbes
viaveis para demonstrar aos docentes participantes o potencial da cidade como

territdrio de aprendizagem no processo de alfabetizacéo e letramento.

6.3 LIMITES E POSSIBILIDADES

A partir da andlise de conteddo realizada, criam-se duas categorias: “limites” e
“possibilidades”, para ampliacéo da discussdo. Nesse momento, as classes tematicas
geradas pela CHD seréao subcategorizadas dentro dessas duas categorias amplas,
apontando a concepcéo das professoras diante dos limites e das possibilidades de
interlocucéo com a cidade educadora nas praticas pedagogicas alfabetizadoras e dos

mutiletramentos.
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Para melhor compreensao, apresenta-se duas figuras ilustrativas (Figura 7 e
Figura 8), contendo as subcategorias dentro dos limites e das possibilidades.
Das sete classes analisadas, cinco situam-se na categoria “limites” ilustradas

na Figura 7:

Figura 7 - Limites apontados pelas professoras a partir da analise de contetdo

"Professor
alfabetizador"

WDy At Classe 2 _
Pratica "Aprendizagem"

docente Classe 5

Classe 3

"Conceitos" "Conhecimento"
Classe 6 Classe 4

Fonte: A autora (2020).

As falas das professoras, em sua maioria, apresentaram limites quanto a
compreensao dos conceitos de alfabetizagéo, letramento e multiletramentos, gerando
incompatibilidade com a ampliagdo da pratica com énfase nos trés processos,

reconhecendo cada um e sua importancia na aprendizagem da linguagem.

E necessario reconhecer que alfabetizagéo — entendida como a aquisicéo do
sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento — entendido
como o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso
competente da leitura e da escrita em préaticas sociais: distinguem-se tanto
em relagcdo aos objetos de conhecimento quanto em relacdo aos processos
cognitivos e linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino
desses diferentes objetos. (SOARES, 2004, p. 97)

A concepcéo geral esta em torno de um ensino-aprendizagem calcada em

métodos tradicionais.

Alfabetizacdo, eu acredito que seja o reconhecimento das letras, dos sons
das letras e letramento € a parte da leitura. Um é nexo do outro, mas acredito
gue primeiro acontece a alfabetizacao e depois o letramento. (PROFESSORA
1)
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[O papel do professor] é fazer com que nds sejamos uma ponte aonde haja
esse envolvimento com as palavras, através de histérias ludicas e em sala de
aula fazer bastante leitura com aquela crianca, ensinando as letras ensinando
gue existem as familias. (PROFESSORA 3)

Diante disso, pode-se colocar que a pratica pedagdgica fica limitada a uma
educacao formal, sem concepc¢éo de novas possibilidades, como o uso de espacos
sociais para situacoes de letramento e de multiletramentos. E preciso “inquietar os
educandos, desafiando-os para que percebam que o mundo dado € um mundo dando-
se e gue, por isso mesmo, transformado, reinventado (FREIRE, 1991, p. 30)”. O
professor tem papel fundamental nesse processo, principalmente, no que diz respeito

a abordagem dos multiletramentos.

A escola vé-se imersa em novas praticas discursivas. Mesmo que, em muitos
casos, certas a¢fes de linguagem da alta modernidade estejam do lado de
fora da sala de aula, ndo h4 como negar o quanto a pratica docente sofre
coercdes para implementar mudancas significativas em torno das estratégias
de ensino e de seus conteudos. (MELO; OLIVEIRA; VALEZI, 2012, p. 151-
152)

E nesse viés que entra a aprendizagem de uma linguagem com significados,
ideia defendida pela Pedagogia dos Multiletramentos. Na visdo geral das professoras,
o0 conhecimento esta vinculado a situacdes de simulacdo que acontecem dentro da
escola, usando como apoio géneros textuais tradicionais. A partir dessa pratica, se
tem uma grande perda de potencial educativo, pois “quanto mais envolvermos o0s
estudantes na vida das comunidades, melhor 0s conseguiremos preparar para
trabalhar nos contextos em que virdo a ensinar (RICHMOND, 2017, p. 7 apud NOVOA,
2017, p. 117)".

Diante dessa importancia de integrar a pratica pedagdgica a vida em
comunidade, aparecem as possibilidades de interlocucédo com a cidade educadora ja
apontadas pelas professoras e evidenciadas na analise de conteudo. A figura 8

demonstra as subcategorias tidas como possibilidades:
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Figura 8 — Possibilidades apontadas pelas professoras a partir da analise de contetdo

"Espaco "O
educador" mediador"

Classe 7 Classe 1

POSSIBILIDADES

Fonte: A autora (2020).

As Classes 7 e 1 estao ligadas, pois se completam. As professoras trouxeram
possibilidades de espacgos educadores ndo convencionais com grande potencial no
processo de alfabetizacdo, letramento e multiletramentos, pois envolvem a

comunidade e a inser¢édo no social real.

Préximo ali da escola tem uma pracinha que a gente procura usar ela
bastante. Eu acho que é uma coisa bem legal, até ano passado a gente
comecgou um projeto nela[...] a gente sempre tenta fazer evento nessa praca,
ela é uma quadra da escola, ela é uma extensdo da escola. A gente pode
usar mais ela, a gente ndo usa ela tanto quanto deveria, mas eu acho que é
um espago que a gente tem no decorrer dos anos usado ela mais e olhado
ela de um outro jeito [...] 0 que a gente faz bastante é sair entorno da escola
entregando panfletos de algum evento que a gente tenha, entdo tem um
mercado préoximo também ali, a gente entrega panfleto, a gente faz algumas
pesquisas... tem turma gue vai ao mercado fazer pesquisa de compra, faz
uma lista na escola e vai comprar alguma coisa para uma certa culinéria.
(PROFESSORA 4)

Percebe-se na fala dessa professora o uso de espacos informais como
potencializadores do conhecimento, o mercado e a pracinha complementam a pratica
pedagdgica realizada na escola. “E o exercicio social do conhecimento que permitira
aos alunos dar sentido préprio para o conhecimento oferecido na escola. Essa
concepgao revela o movimento na avaliagdo, buscando dar conta da complexidade
do ensinar e aprender, como elementos essenciais a promo¢édo humana (MARTINS,
2005, p. 56)”.

O educador atua como o mediador e fazendo uma ponte, dinamizando sua
pratica para dentro e fora da escola, assim como a professora colocou. O papel do
docente € “contribuir para que o seu aluno ‘construa’ sua identidade e exergca a
cidadania, vivenciando uma autoestima fundamental para sua realizagéo pessoal, no

grupo e no meio social (PAETZOLD, 2006, p. 2)".
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Considera-se que houve maior frequéncia na categoria “limites” pela auséncia
de conhecimento das professoras da possibilidade de interlocucdo de suas praticas
com a cidade educadora, visto que na pergunta “Ja ouviu falar em Cidade Educadora?
O que sabe sobre isso?” todas responderam que nunca ouviram falar sobre o conceito,
bem como ndo sabem nada sobre isso.

Dessa maneira, torna-se oportuno disponibilizar um produto que oferte as
professoras alfabetizadoras pesquisadas e demais docentes que atuam nesse
contexto, um embasamento sobre a alfabetizacao, letramento, multiletramentos e a
cidade educadora, buscando expandir seus conhecimentos e gerando novas
possibilidades que tendem a agregar em suas atuacdes na pratica docente.

Sendo assim, considerou-se como melhor proposta, a aplicagdo de um curso
de extensado visando a discussdo sobre a pratica docente em multiletramentos na

interlocugcéo com a cidade educadora.
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7 PRODUTO DESTA DISSERTAGCAO: CURSO DE EXTENSAO

7z

A formacdo docente € um importante instrumento no que diz respeito a
ampliacdo de possibilidades diante da pratica docente, pois € preciso “formar os
professores para que eles consigam trabalhar de outra maneira, saindo da l6gica do
século XIX, da educacéao transmissiva, do patrimoénio que eles tém a transmitir e etc.
e pensem um pouco no funcionamento da vida social contemporanea (ROJO, 2013,
on-line)”.

Levando em consideracdo o que diz Rojo (2013) e o resultado da pesquisa
empirica desta dissertacdo, em que as docentes apresentaram mais limites diante da
interlocucdo com a cidade educadora nas praticas pedagodgicas alfabetizadoras e dos
mutiletramentos, se faz necesséario propor um produto com potencial para suscitar
reflexdes e possiveis mudanca desse cenario.

Dessa forma, optou-se por um curso de extensdo com o0 objetivo de
proporcionar uma reflexdo acerca da pratica docente contemporanea, trazendo a
apresentacao das propostas de multiletramentos e cidade educadora como aliadas na
construcdo da linguagem com énfase nas rela¢gBes sociais. A discusséo necessaria

se baseia nas dimensdes apresentadas na Figura 9.

Figura 9 — Dimensdes propostas no curso de extensdo

Alfabetizacédo
e Letramento

Espacos Prética
educadores docente

Multiletramentos

Fonte: A autora (2020).
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A proposta vai ao encontro com o que diz Novoa (2017), ao apontar a necessidade
de procurar novos caminhos para pensar a escola e a educagéo. Considera-se que
essa ideia é contemplada no curso, pois 0 mesmo busca ofertar uma reflexao diante
da necessidade de se abordar a cidade educadora e os multiletramentos na pratica
pedagdgica alfabetizadora. Essa proposta de interlocucdo contempla dois pilares
defendidos por Névoa (2017, p. 1120):

Para mim, a escola tem dois pilares centrais: o conhecimento e a mobilidade
social. O conhecimento é indissociavel de l6gicas pessoais e colegiais, de um
conhecimento que reside também na experiéncia e nas “comunidades
profissionais” que o produzem e difundem. A mobilidade social tem,
sobretudo, uma dimensdo pessoal, mas prolonga-se por expectativas que
abrangem os grupos e as comunidades em que cada um esta inserido.

O segundo pilar em que Noévoa se refere, traz a mesma proposicao da
interlocucéo da cidade educadora com os multiletramentos, pois ambas as propostas
abordam a mobilidade social com fins de gerar um conhecimento mais amplo, item

gue aparece como primeiro pilar para o autor.

7.1 DELINEAMENTO DO CURSO DE EXTENSAO

Diante da emergente necessidade de reflexdo acerca da interlocucéo da cidade
educadora com os multiletramentos, viu-se como viavel um produto aplicado ao invés
de apenas uma proposta, tornando como proposta a ampliagdo do que foi aplicado.

O produto foi desenvolvido e aplicado pela pesquisadora com apoio dos
Professores Dr. Alvaro Martins Fernandes Juanior e a Dra. Sueli Pereiro Donato. A
apresentacdo do curso foi designada a professora Sueli e os demais ficaram
responsaveis por ministrar o curso, na modalidade “bate-papo”. O mesmo foi intitulado
“Criancas no contexto da cidade educadora e dos multiletramentos: reflexdo sobre a
pratica docente” e aconteceu no dia 24 de setembro de 2020, as 19h30min, horario
de Brasilia. As plataformas de transmissao foram as redes sociais “Facebook” e
“YouTube”, ambos canais oficiais do Programa de Mestrado Profissional em

Educacédo e Novas Tecnologias do Centro Universitario Internacional UNINTER.
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A divulgacdo aconteceu pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
Univirtus, as redes sociais de transmissao e também rede social “WhatsApp”, com

texto introdutério e o seguinte banner (Figura 10):

Figura 10 — Banner do curso de extenséo

WEBINAR

Criancas no contexto da cidade educadora
e dos multiletramentos:
reflexao sobre a pratica docente

com Sueli Donato, Jucélia Chiquim e Alvaro Junior

24/09 | 19h30

mestranoeooutorano - JNINTER ﬂ:g)
TRO L

PROFISSIONAL EM CEN
EDUCACAO E NOVAS TECNOLOGIAS

UNIVERSITARIO
INTERNACIONAL

Fonte: Elaborado por Alvaro Martins Fernandes Junior (2020).

O curso de extensédo teve como carga horaria 10 horas, dividida da seguinte
maneira: 6 horas para leitura de textos disponibilizados como material de apoio, 1 hora

de webconferéncia e 3 horas para realizagao de atividade avaliativa (Figura 11).

Figura 11 — Carga horaria do curso de extensao

6
horas

* 1 hora

horas

Fonte: A autora (2020).
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A descricdo/ementa definida foi: diante da percepc¢éo das mudancas no ambito
educacional dada pelas novas estruturas na relagdo ensino e aprendizagem
(protagonismo do aluno, vivéncias como articuladoras do conhecimento e professor
como mediador) se faz emergente a discussdo sobre a pratica docente em
multiletramentos na interlocugéo com a cidade educadora, evidenciando a diversidade
de possibilidades de atuacédo diante dessa interface. O curso tem o objetivo de
proporcionar uma reflexdo acerca da pratica docente contemporanea, trazendo a
apresentacao das propostas de multiletramentos e cidade educadora como aliadas na
construcdo da linguagem com énfase nas relagdes sociais.

Quanto ao publico-alvo, definiu-se profissionais ligados a educacgéo béasica ou
areas afins que buscam aperfeicoamento de sua pratica profissional. A estrutura
curricular foi composta por cidades educadoras, formacdo em contexto e
multiletramentos.

Foi ofertado certificado aos inscritos e que realizaram a atividade avaliativa com

obtencéo de nota igual ou superior a 70. Foi optada por uma avaliagdo com foco no
evento. Para isso, foram disponibilizadas as seguintes questdes:
1.2) Considerando o debate apresentado durante o evento sobre a temética criancas
no contexto da cidade educadora e a pedagogia dos multiletramentos: reflexdes sobre
a prética docente, analise as proposi¢cdes abaixo e, apds, selecione a alternativa que
mais representa a sua opiniao:

a) O debate contribuiu significativamente para ampliar o meu olhar acerca da

tematica abordada, pois meu conhecimento acerca desse tema é restrito.

b) Eu ja conhecia os pressupostos da cidade educadora e sua relacdo com 0s
multiletramentos na cidade, portanto, o debate pouco acrescentou a minha
préatica e formacao.

c) O debate serviu para provocar reflexdes acerca da tematica abordada, pois
desconhecia essa possibilidade de interlocucédo de praticas docentes em
multiletramentos contextualizadas na cidade educadora.

d) A medida que fui assistindo o debate, compreendi que essa interlocugéo, na
pratica, € uma utopia e, portanto, pouco acrescentou a minha formacao.

e) O evento trouxe para o debate uma valiosa discussao sobre um tema, que
reclama, cada vez mais, por uma maior problematizacéo e divulgacao no

meio académico.
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2.8) Com relacao ao tempo proposto para a discussdo do tema proposto no debate,
qual seja, de 1h, vocé considera que:

a) Foi suficiente para tecer uma discussdo e mobilizar reflexdes de modo a
contribuir com minha formacéo.

b) O tempo proposto nao foi suficiente para os palestrantes apresentarem suas
concepcodes e discutirem o tema.

c) A tematica abordada no evento requer mais aprofundamento para
compreensao e, portanto, o tempo do evento possibilitou apenas uma
abordagem introdutéria acerca do tema.

d) O evento reuniu contribuigdes relevantes para minha formagé&o nesse tempo
de 1h, mas considero que mais palestras como essas sdo bem-vindas para
ampliar a discusséo acerca desse tema.

e) O tempo de 1h é suficiente para debater de modo introdutério a tematica
proposta, entretanto, os dialogos tecidos entre os palestrantes poderiam ser
mais elaborados no sentido da proposta da cidade educadora e sua relacao

com a educacao formal.

3.2) Partindo da proposta do evento em promover uma discusséo acerca da cidade
educadora e sua relagdo com os multiletramentos e a préatica docente, analise as
alternativas a seguir e assinale aguela que mais representa a sua avaliacdo sobre o
evento:

a) Excelente, entre 9 a 10.

b) Bom, entre 7 a 8.

c) Regular, entre 5 a 6.

d) Ruim, entre 3 a 4.

e) Péssimo, entre 1 a 2.

7.2 RESULTADOS DO CURSO DE EXTENSAO

Ao todo se inscreveram 625 pessoas, sendo que o link de inscri¢cdo teve 1.085
cliques.

A transmissdo da webconferéncia se deu de duas formas: ao vivo e gravada.
Apds o encerramento da transmissdo, o video ficou disponivel na plataforma para

acesso a qualgquer momento.
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Considerando os dados até 29 de setembro de 2020, no modelo ao vivo, 95
pessoas participaram. Considerando as duas formas, o alcance estimado foi de 413
pessoas, tendo como principal publico mulheres com idade entre 35-44 anos e
principal localizac&o o estado Rio Grande do Sul. Em torno de 78 pessoas reagiram,
comentaram ou compartilharam o video.

Foram disponibilizados trés textos como material de apoio: dois com conteddo
voltado a cidade educadora e um aos multiletramentos. O texto com maior acesso
(271 downloads) diz respeito a cidade educadora e ao Programa Linhas do
Conhecimento®. O segundo mais acessado (197 downloads) traz em seu contelido os
multiletramentos'® e, o terceiro!!, contempla os principios da Cidade Educadora.

Para avaliacdo do curso, 0s participantes precisaram responder as trés
perguntas mencionadas anteriormente. Como resultado, obteve-se a participacédo de
625 pessoas.

Sobre a proposta e a relevancia do curso de extensdo, 0s participantes
consideraram o tema relevante, bem como sua contribuicdo para a formacgéo acerca
da pratica docente no contexto da cidade educadora e dos multiletramentos. Esse

resultado aparece no Quadro 10:

9 DONATO, Sueli Pereira; ENS, Romilda Teodora.; JESUS, Rosane de. Cidade Educadora e o
programa linhas do conhecimento: representacfes sociais de professores de educacgdo infantil.
Interfaces da Educ., Paranaiba, v. 11, n. 32, p. 384-411, 2020. Disponivel em:
https://periodicosonline.uems.br/index.php/interfaces/article/view/4583 Acesso em: 10 set. 2020.
10BLASZLHOWSKI, Daiane A. A. de M.; WUNSCH, Luana P.; FOFONCA, Eduardo. A aprendizagem
da leitura e escrita e as novas estratégias digitais: indicadores legais e elementos-chave de uma
contextualizagdo da realidade educacional brasileira. Revista Humanidades e Inovacéo, v. 7, n. 1, p.
251 — 266, 2020. Disponivel em:
https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/article/view/2099. Acesso em: 10 set. 2020.
BAICE - Associagéo Internacional das Cidades Educadoras. Carta das Cidades Educadoras. 2004.
Disponivel em: http://www.bcn.cat/edcities/aice/estatiques/espanyol/sec_charter.html. Acesso em: 1
nov. 2019.
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Quadro 10 - Avaliacdo dos participantes do curso de extenséo acerca da proposta e do tema.

Resposta Numero de respostas

O debate contribuiu significativamente para ampliar o meu
olhar acerca da tematica abordada, pois meu conhecimento
acerca desse tema é restrito. 171

Eu ja conhecia os pressupostos da cidade educadora e sua
relacdo com os multiletramentos na cidade, portanto, o

debate pouco acrescentou a minha pratica e formacéo. 10

O debate serviu para provocar reflexdes acerca da tematica
abordada, pois desconhecia essa possibilidade de
interlocucdo de praticas docentes em multiletramentos 197

contextualizadas na cidade educadora.

A medida que fui assistindo o debate, compreendi que essa
interlocucdo, na pratica, € uma utopia e, portanto, pouco
acrescentou a minha formacéo. 6

O evento trouxe para o debate uma valiosa discussao sobre

um tema, que reclama, cada vez mais, por uma maior

problematizacéo e divulgacao no meio académico. 241
Fonte: A autora (2020)

O tempo de duracéo do curso de extensao foi de uma hora. Para saber se esse
tempo foi suficiente, a segunda pergunta da avaliacdo do curso buscou ofertar essa
compreensao. Dos 625 participantes, 366 consideraram que “o evento reuniu
contribuicdes relevantes para minha formacéo nesse tempo de 1h, mas considero que
mais palestras como essas sdo bem-vindas para ampliar a discusséo acerca desse
tema”.

Findando a avaliagcéo do curso, foi solicitada uma avaliacdo sobre o mesmo, a
partir de conceito e nota. A maioria dos participantes (469) consideram 0 curso
excelente e com nota entre 9 a 10. Nenhum participante avaliou 0 curso como ruim ou
péssimo.

A partir dos resultados dessa avaliacdo, pode-se afirmar que o mesmo
proporcionou grande reflexdo acerca do tema, bem como teve um 6timo resultado na
proposta de formacéo sobre a pratica docente no contexto da cidade educadora e dos
multiletramentos. Propbe-se, entéo, a continuidade de oferta de formacao acerca do
tema apresentado, visto que o mesmo trouxe a tematica de maneira mais introdutoria,

necessitando de ampliacdo a partir de outras propostas.



Figura 12 — QR code para acesso ao curso de extensao

Fonte: A autora (2020).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa pautou-se na compreensao dos limites e das possibilidades da
pratica docente em multiletramentos na interlocucdo com a cidade educadora. Para
isso, buscou-se, entdo, a partir da analise de conteido de Bardin (1977, 2016),
averiguar, na concepcado de seis professoras alfabetizadoras, os Ilimites e
possibilidades em utilizar a cidade enquanto territorio pedagoégico de aprendizagem
no contexto de sua pratica pedagogica alfabetizadora com ampliacdo aos
multiletramentos.

Como inicio da discussdo, buscou-se a resposta sobre ao problema de
pesquisa: quais os limites e possibilidades de interlocucdo com a cidade educadora
na pratica docente em multiletramentos no contexto de duas escolas da rede privada
de ensino do municipio de Curitiba/PR? Para isso, utilizou-se a pesquisa bibliografica,
trazendo a contribuicdo de autores com publicagcbes acerca da tematica desta
dissertacao.

A pesquisa empirica se deu a partir da analise lexical processada pelo software
Iramuteq e conjugada com a andlise de conteudo, tendo como corpus as entrevistas
realizadas com as seis professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa.

Essas duas fases visaram explicitar os objetivos da pesquisa, que foram:
analisar os limites e possibilidades de interlocucdo com a cidade educadora na pratica
docente em multiletramentos no contexto de duas escolas da rede privada de ensino
do municipio de Curitiba/PR; Contextualizar o processo de alfabetizacéo e letramento
na perspectiva dos multiletramentos; Caracterizar a proposta de cidade enquanto
territdrio pedagodgico a luz da literatura e os principios da Carta das Cidades
Educadoras e as tecnologias sociais; Averiguar, na concepcdo dos professores, 0s
limites e possibilidades em utilizar a cidade enquanto territério pedagdgico de
aprendizagem no contexto de sua préatica docente em multiletramentos e Elaborar
solucBes viaveis para demonstrar aos docentes participantes o potencial da cidade
como territorio de aprendizagem no processo de alfabetizagdo, letramento e
multiletramentos.

Diante da discusséo inicial a partir do embasamento teodrico, seguido da
pesquisa de campo, se teve como resultado da analise lexical conjugada com a
analise de conteudo, sete classes tematicas, pertencentes a dois blocos. No Bloco

“‘A”, denominado “Alfabetizagdo, Letramento e Multiletramentos”, surgiram as
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seguintes categorias: “Conceitos”, “Pratica docente” e “Professor Alfabetizador”.
Dentro do Bloco “B”, chamado de “Cidade Educadora”, ficaram: “Espaco educador”,
“O mediador”, “Aprendizagem” e “Conhecimento”.

Percebe-se que as professoras apresentam maior compreensao quanto ao
processo de alfabetizacdo, tido como tradicional, evidenciando a fragilidade quanto a
adocdo de uma prética pedagogica, envolvendo também o processo de letramento
diante de situacBes reais, ficando distante da proposta de Soares (2004) de

“alfabetizar letrando” ou “letrar alfabetizando”, pois:

na vida cotidiana, eventos e praticas de letramento surgem em circunstancias
da vida social ou profissional, respondem a necessidades ou interesses
pessoais ou grupais, séo vividos e interpretados de forma natural, até mesmo
espontanea; na escola, eventos e praticas de letramento sédo planejados e
instituidos, selecionados por critérios pedagoégicos, com objetivos
predeterminados, visando a aprendizagem e quase sempre conduzindo a
atividades de avaliacdo. (SOARES, 2004, p. 106)

Sendo assim, evidencia-se a necessidade de discutir a pratica docente,
pautada em um professor alfabetizador preparado para lidar com situacdes de
letramento, ofertando aos educandos vivéncia com o real e o social. Algo que pauta a
proposta dos multiletramentos e que o professor tem papel fundamental. “Convidamos
os professores a ampliar seu circulo de atuacéo [...] buscando abranger préticas
escritas e orais letradas requeridas socialmente que possam ser abordadas na escola
(DIAS, 2012, p. 100)". Essa questdo aparece como algo considerado defasado diante
dos resultados das classes “Pratica docente” e “Professor alfabetizador”.

Com isso, a analise segue na perspectiva do bloco de “Cidade Educadora”,
discutindo o “Espaco educador’ e “O mediador”. Nessas categorias, as professoras
demonstraram uma concepc¢ao mais ampla de possibilidades, ndo aparecendo a sala
de aula diante dos espacos educadores citados, visto que apareceram outros espagos
pertencentes a instituicdo escolar, como “quadra” e “biblioteca”. O destaque fica por
conta da mencao da “pracinha”, um espaco informal usado como educativo. “A
educagcdo informal socializa os individuos, desenvolve habitos, atitudes,
comportamentos, modos de pensar e de se expressar no uso da linguagem, segundo
valores e crencas de grupos que se frequenta ou que pertence por heranca (GOHN,
2006, s. p.)”. Cabe ao professor possibilitar ao aluno essa interacdo social,

desenvolvendo o papel de mediador.
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Diante dessa pratica, aparecem as ultimas classes geradas, categorizadas
como “Aprendizagem” e “Conhecimento”. As professoras limitam suas intengdes para
dentro da escola no que diz respeito a aprendizagem, evidenciando a limitacdo quanto
a percepcao dos espacos educadores possiveis na cidade.

Buscando, entdo, compreender quais os limites e possibilidades de
interlocucdo com a cidade educadora nas praticas pedagodgicas alfabetizadoras no
contexto de duas escolas da rede privada de ensino do municipio de Curitiba/PR, as
sete classes tematicas foram categorizadas em “limites” e “possibilidades”, sendo que
cinco podem ser consideradas como limites e duas como possibilidades. Ou seja, 0
resultado apresenta um numero significativo de limites, ficando mais evidente quanto
as possibilidades.

Como possibilidade de mudanca desse cenario, primeiro discutiu-se a
Tecnologia Social como aliada da pratica docente na interlocugcdo dos
multiletramentos com a cidade educadora, trazendo uma discusséo acerca do uso
dessa tecnologia como aliada na preposicao de realizar a interlocuacao entre as duas
propostas que permeiam essa pesquisa: multiletramentos e cidade educadora. Fica
evidente que essa ferramenta é uma grande aliada na elaboracédo de projetos levando
as interacbes do entorno para dentro da escola, promovendo a construgdo da
linguagem baseada na cultura e no meio social, além da promocéo de uma formacgéo
mais humana e critica.

Dando sequéncia a discussdo e mudanca do cenario, se fez necessario e
emergente proporcionar as professoras participantes da pesquisa, bem como os
demais docentes que concentram suas atuagcfes a essa frente, uma formacéo,
buscando apresentar essas possibilidades que tendem a contribuir em uma pratica
calcada na aprendizagem mais humana e social.

Para isso, apresentou-se como produto dessa dissertacdo um curso de
extensdo intitulado “Criangcas no contexto da cidade educadora e dos
multiletramentos: reflexdo sobre a pratica docente”, buscando demonstrar as
possibilidades diante da pratica docente em multiletramentos na interlocu¢cdo com a
cidade educadora.

Sobre o produto escolhido e sua importancia, concorda-se com o que diz Névoa
(1995, p. 25), ao colocar que “estar em formacao implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a

construcado de uma identidade, que é também uma identidade profissional”.



102

Dessa maneira, estabelece-se a necessidade de ampliacdo da presente
pesquisa, bem como a oferta de mais formacdo acerca do tema, expondo a
potencialidade da interlocucao entre multiletramentos e cidade educadora no contexto

da pratica docente.
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

CIP

COMITE DE ETICA £M PESOLNSA UNNTER

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado (a) e/ou participar
na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado LIMITES E
POSSIBILIDADES DE INTERLOCUGCAO COM A CIDADE EDUCADORA NAS
PRATICAS PEDAGOGICAS ALFABETIZADORAS desenvolvida (o) por Jucélia do
Rocio Chiquim. Fui informado (a), ainda, de que a pesquisa é (coordenada / orientada)
por Sueli Pereira Donato, a quem poderei contatar / consultar a qualguer momento
que julgar necessario via telefone n° (41) 98865-0294 ou e-mail sueli.d@uninter.com.
Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar
para o sucesso da pesquisa. Fui informado (a) dos objetivos estritamente académicos
do estudo, que, em linhas gerais ¢ analisar os limites e possibilidades do professor
alfabetizador articular a cidade como espago educador em sua pratica docente em
duas escolas de rede privada do municipio de Curitiba/PR. ==
Fui também esclarecido (a) de que os usos das mformagoes por mim oferecidas estao
submetidos as normas éticas destinadas & pesquisa-envolvendo seres humanos, da
Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde,
do Ministério da Satide, conforme a Resolugao 466/2012.

Minha colaboragdo se fara de forma anbnima, por meio de questionario
sociodemografico com perguntas abertas e fechadas e entrevista semiestruturada
com gravacao apenas de audio para transcri¢do posterior (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizagdo). O acesso e a analise-dos.dados coletados se fardo
apenas pelo (a) pesquisador (a) e/ou seu (s) orientador-(es)+ coordenador (es).

Fui ainda informado (a) de que posso me retirar desse (a) estudo / pesquisa /programa
a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer
sangdes ou constrangimentos. =

Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termode ~s"é'lfltlrrlento Livre e
Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissao Nacional dé Etica-erm ~Pesquisa
(CONEP).

Cidade, ___ de de 20____

Assinatura do (a) participante:
Assinatura do (a) pesquisador (a): '%Luﬂwu dher /@)(:

Assinatura do (a) testemunha (a):

Endereco: Rua Treze de Maio, 538 — S&o Francisco — Curitiba/PR - 80510-030
Telefone: (41) 3311-5926

Cmails atira@unintar ~mam

Digitalizada com CamScanner



ANEXO B — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

CENTRO UNIVERSITARIO . Plataforma
INTERNACIONAL- UNINTER < 8rasil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP - gl

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LIMITES E POSSIBILIDADES DO PROFESSOR ALFABETIZADOR NA
INTERLOCUGAO COM A CIDADE EDUCADORA NA PRATICA PEGAGOGICA

Pesquisador: Jucélia do Rocio Chiquim

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 25897919.2.0000.5573

Instituigao Proponente: Centro Universitario Internacional UNINTER
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.732.802

Apresentacao do Projeto:

O presente projeto busca estabelecer uma proposta de investigagao para realizagéo de uma dissertagao de
mestrado vinculada a Linha de Pesquisa “Cidades Educadoras no contexto da Educagdo Contemporanea
Formal, N&o-Formal e Informal® sob a coordenagao da profa. Dra. Sueli Pereira Donato no ambito do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo e Novas tecnologias — Stricto Sensu do Centro Universitario
Internacional Uninter. O tema, limites e possibilidades do professor alfabetizador na interlocugdo com a
cidade educadora na pratica pedagégica, visa realizar uma discussdo acerca da cidade educadora
agregando conhecimento no processo de alfabetizagdo e letramento.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar os limites e possibilidades do professor alfabetizador articular a cidade como espago educador em
sua prética docente em uma escola de rede particular do municipio de Curitiba/PR.

Avaliaga@o dos Riscos e Beneficios:

Riscos - Considera-se que o preenchimento do questionario sociodemogréfico e participagao em entrevistas
ndo oferecera riscos eminentes aos participantes, mas considera-se a possibilidade do participante sentir
desconforto, constrangimento ou cansago, e diante de tais situagbes poderdo a qualquer tempo deixar de
participar. Na analise de dados os nomes dos participantes ndo serdo utilizados, optando-se por utilizar
letras e nimeros. Portanto, quando na pesquisa houver o relato

Enderego: Rua Treze de Malo, 538

Bairro: Sao Francisco CEP: 80.510-030
UF: PR Municiplo: CURITIBA
Telefone: (41)3311-5926 E-mall: elica@uninter.com
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CENTRO UNIVERSITARIO W
INTERNACIONAL- UNINTER '

Continuaclio do Parecer: 3.732 802

de suas impressdes sobre o fendmeno abordado, serdo utilizados nomenclaturas e/ou cédigos préprios
segundo as normas legais. Beneficios: Como beneficio, infere-se que o fato de que a puqubadon Ité

......

proposto, a partir da analise dos dados.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa bem estruturada.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
Documentos dentro das normas do CEP.

Recomendagdes:

Aprovado!

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes: Lk
Aprovado.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Unmm.deawdomuaﬁ&lqﬁosdoﬂddalnaRmmﬁoCNsm X
projeto conforme proposto para inicio da Pesquisa. Solicitamos q
relatérios semestrais sobre 0 andamento da pesquisa, bem como info
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LMK CENTRO UNIVERSITARIO ¢\ PlataForma

W

INTERNACIONAL- UNINTER vt 8ravil

DeYTRaTiRG

Continuacdo do Parecer; 3.732.802

Outros Confidencialidade.pdf 15:05:11 | Chiquim Aceito

Outros Material.pdf 12/11/2019 |Jucélia do Rocio Aceito
15:04:14 | Chiquim

Outros Publico.pdf 12/11/2019 |Jucélia do Rocio Aceito
15:02:51 | Chiquim

Outros Concordancia.pdf 12/11/2019 |Jucélia do Rocio Aceito
15:01:50 | Chiquim

Outros Carta.pdf 12/11/2019 [Jucélia do Rocio Aceito
15:01:00__ | Chiguim

Outros Analise.pdf 12/11/2019 |Jucélia do Rocio Aceito
15:00:07 | Chiquim

TCLE /Temmos de  (tcle.pdf 12/11/2019 |Jucélia do Rocio Aceito

Assentimento / 14:58:35 |Chiquim

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | projeto.pdf 12/11/2019 |Jucélia do Rocio Aceito

Brochura 14:55:20 |Chiquim

Investigador

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao
CURITIBA, 28 de Novembro de 2018
o ’Z . .
N’

Assinado por:
Desiré Luciane Dominschek Lima

(Coordenador(a))
Enderego: Rua Treze de Malo, 538
Balrro: S2o Francisco CEP: 80.510-030
UF: PR Municiplo: CURITIBA
Telefone: (41)3311-5926 E-mall: etica@uninter.com
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APENDICE A — QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DE PERFIL SOCIODEMOGRAFICO — PARTICIPANTES DA PESQUISA

1) Sexo: () feminino

() masculino

()

Outros () N&o desejo declarar

2) Qual sua faixa de
idade:

AN AN AN A S
— N N N N

Entre 18 a 23 anos
Entre 24 a 28 anos
Entre 29 a 40 anos
Entre 41 anos a 50 anos
Entre 51 a 58 anos
Mais de 59 anos

3) Em qual turma do Ensino Fundamental (anos iniciais) ou Educacéo Infantil vocé atua?

4) Em qual turma de alfabetizagdo vocé atuou?

5) Qua sua formacgéo
académica?

AN AN AN AN

) Magistério — nivel médio

) Magistério — nivel superior
) Magistério e Pedagogia

) Nivel médio e Pedagogia
) Ou é licenciado em:

Em sua formacé&o na graduacéo, teve alguma disciplina que abordasse
o tema “Cidade Educadora”?

( )sim (

) Né&o

6) Quanto tempo
possui de experiéncia
na carreira docente ao
todo?

() 1a3anos
( ) 4a6anos
( ) 7a25anos
( ) 25a35anos
( ) 35a40anos

Quanto tempo vocé tem de experiéncia com
turmas de alfabetizagdo?

7) Qual a escolaridade
de familiares?

Mae:

Responsavel:




118

APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTAS DO TIPO SEMIESTRUTURADA

1.9) Para vocé, o que ¢é alfabetizacdo? E letramento?

2.9) Qual o papel do professor no processo de alfabetizacao/letramento?

3.9) De que maneira vocé considera que acontece a aprendizagem significativa?

4.°%) Existe a possibilidade de haver aprendizagem fora do espaco escolar? Se sim,

como? Se nao, justifique.

5.9) O que vocé sabe e pensa sobre o entorno desta escola que atua atualmente? De

suas caracteristicas, potenciais e fragilidades...

6.°) O que vocé entende por espaco educador?

7.°) Ja ouviu falar em Cidade Educadora? O que sabe sobre isso?

8.9) Se voceé fosse convidada para escolher um espaco do entorno da escola ou outro
local da cidade de Curitiba para complementar o trabalho com um determinado

conteudo em sala de aula, qual vocé selecionaria e por qué?

9.°) Qual o significado que essa expresséao: “aprender A/NA/DA cidade”, adquire para

VvOoCcé, enquanto, professora alfabetizadora?

10.9) Existe algum tema/assunto no &mbito de sua préatica pedagodgica alfabetizadora
que gostaria de mais aprofundamento/estudos nos momentos de formacdo em

servico? E/ou hora atividade/janela?

11.°) Qual a importancia que a formacéo continuada adquire para sua profissao? Com
que frequéncia vocé participa desse tipo de formacgéao?



