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[..] A opcdo de um ensino da lingua
considerando as relacbes humanas que ela
perpassa (concebendo a lingua como lugar de
um processo de interacdo), a partir da
perspectiva de que na escola se pode
oportunizar o dominio de mais outra forma de
expressao, exige que reconsideremos “o que”
vamos ensinar, ja que tal opcdo representa
parte da resposta do “para que” ensinamos.
Nesse sentido, a alteracdo da situacédo atual do
ensino de lingua portuguesa nao passa apenas
por uma mudanca nas técnicas e nos métodos
empregados na sala de aula. Uma diferente
concepcdo de linguagem constréi ndo s6 uma
nova metodologia, mas principalmente um
“novo conteudo” de ensino.

Jodo Wanderley Geraldi (In: O texto na sala
de aula, 1984.



RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado expde um estudo acerca da realidade educacional do
municipio de Soure, Estado do Para, no que diz respeito ao desempenho dos alunos
concluintes do ensino fundamental (discentes do 9° ano), na disciplina de Lingua Portuguesa.
A pesquisa foi ambientada na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Prof.
Gasparino Batista da Silva e, buscou verificar os niveis de letramento dos alunos, tendo em
vista sua competéncia leitora e seu desempenho enquanto produtores de textos. Os resultados
da pesquisa mostraram um cenario bastante problemaético, pois indicou um baixo indice de
proficiéncia dos alunos, em suas préaticas de leitura e escrita. Em vista disto, procurou-se
elaborar um plano de acdo que, embasado na teoria socio interacionista de Bronckart (1999), e
dos géneros de Bakhtin (1979), pudesse amenizar as varias dificuldades daquela comunidade.
Dentre a literatura pesquisada para um melhor aprofundamento no tema em questao, buscou-
se enfatizar questdes relativas aos conceitos de alfabetizacdo, letramento, leitura e escrita, e
para isso foram consultados autores como, Soares (2003, 2012 e 2013), Kleiman (2012),
Cagliari (1997), entre outros; bem como as fontes de embasamento legal que regem o ensino
brasileiro (PCN). Na construcdo da proposta de intervencdo, optou-se pela elaboracdo de um
instrumento que, realmente, pudesse contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de
lingua materna, tanto de alunos quanto de professores. Desse modo, a proposta se constituiu
da instauracdo dos géneros textuais enquanto principal objeto de ensino da disciplina de
lingua portuguesa, ensinados por meio de sequéncias didaticas (Dolz e Schneuwly, 2001).
Para se verificar a viabilidade da aplicacdo da proposta, realizou-se, ainda durante a pesquisa,
uma experimentacdo na serie observada (9° ano) e, tendo-se obtido resultados relevantes
qguanto ao desempenho dos alunos durante a realizagdo das atividades sugeridas, decidiu-se

executar a proposta de intervencgédo nas demais turmas da escola.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino-Aprendizagem. Lingua materna. Alfabetizacdo. Letramento.

Géneros Textuais.



ABSTRACT

This Master’s thesis presents a study about the educational reality of the municipality of
Soure, in the state of Pard, regarding the performance of the students finishing elementary
education (9™ grade students) in the subject Portuguese language. The research was carried
out at the State School of Elementary and High School Prof. Gasparino Batista da Silva and it
aimed to assess the students’ literacy level considering their reading competence and their
writing performance. Research results have shown a very problematic scenario since the
students scored a low proficiency index in their reading and writing practices. Considering the
above, an action plan has been made based on Bronckart’s socio-discursive interactionism
theory (1999) and Bakhtin’s genre theory (1979) in order to reduce the many difficulties faced
by that community. A literature review has been carried out so as to deepen the discussion of
the proposed theme and it focused on topics related to the concepts of alphabetization,
literacy, reading and writing; for that, many authors have been read such as Soares (2003,
2012 and 2013), Kleiman (2012), Cagliari (1997), among others, and also the legal base
documents that guide Brazilian teaching have been consulted (the PCN; Portuguese for
National Curricular Parameters). In the process of constructing the intervention proposal, we
chose to create an instrument that could actually contribute to the process of teaching and
learning the mother tongue, both for students and teachers. Therefore, the proposal consisted
in the definition of text genres as the main teaching objects in the Portuguese language subject
being taught through didactic sequences (Dolz and Schneuwly, 2001). In order to check the
applicability of the proposal, an attempt at its application has been made during the research
with the observed grade. After obtaining relevant results regarding the students’ performance
in the suggested activities, we decided to apply the intervention proposal in the other classes

of the school.

KEYWORDS: Teaching-learning. Mother tongue. Alphabetization. Literacy. Text genres
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INTRODUCAO

1. CONSIDERACOES GERAIS SOBRE A EDUCACAO BRASILEIRA

Nos ultimos anos muito tem se falado sobre a necessidade de se melhorar a qualidade
do ensino no Brasil, e para tanto o governo tem criado novos planos e projetos. O mais
recente deles é o Plano Nacional de Educagdo (PNE?), que apresenta novas metas para o
ensino e a previsao de alfabetizacdo para os brasileiros em até, no maximo, trés anos, ao final
de dez anos de vigéncia do referido Plano.

O programa criado recentemente pelo governo federal para alcancar essa meta foi o
“Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa” (PNAIC), cujo principal objetivo € buscar
meios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao
final do 3° ano do ensino fundamental.?

Toda essa preocupacao se da em funcdo dos altos indices de analfabetismo que ainda
assolam o pais e, dos recentes dados dos sistemas de avaliacdo promovidos no Brasil, como o
PISA® (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), cujo Gltimo resultado indica que o
pais teve uma pequena melhora nos indices, mas ainda ocupa uma das Ultimas posicdes
quando se trata de proficiéncia em leitura.

No Brasil, 0 método avaliativo utilizado para medir a qualidade do ensino nacional € o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), conforme estabelecido na Portaria n.°
931, de 21 de marco de 2005, sendo este composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional
da Educacdo Béasica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC).

A ANEB é realizada por amostragem das redes de ensino, em cada unidade da
Federacdo e, tem foco nas gestbes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas
caracteristicas, a ANEB recebe o nome de SAEB em suas divulgacdes®.

O SAEB é realizado a cada biénio, tendo o ultimo ocorrido em 2013, cujos resultados

foram divulgados no inicio de 2015. Ainda este ano ocorrera uma nova edigéo.

1 0O Plano Nacional de Educagédo (PNE) foi sancionado por meio da lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014.

2 0 programa considera que o processo de alfabetizacdo pode ser realizavel num ciclo de trés anos.

30 programa é desenvolvido e coordenado pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Em cada pais participante ha uma coordenagdo nacional. No Brasil, o PISA é coordenado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

4 A ANRESC ¢é mais extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater
universal, recebe 0 nome de Prova Brasil em suas divulgacdes.
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Os resultados confirmam o que j& havia sido expresso na ultima pesquisa do PISA
(2012), que mesmo o Brasil tendo obtido avancos no nivel de proficiéncia em leitura dos seus
alunos, os indices ainda sdo baixos se comparados a outros paises como, Chile, Uruguai e
México®.

Os dados sdo um pouco mais alarmantes em relacdo a alfabetizagdo de jovens e
adultos. Segundo pesquisa do IBGE, realizada em 2012, o analfabetismo cresceu no Brasil,
tendo sido identificados 13,2 milhGes de pessoas que ndo sabiam ler nem escrever, o
equivalente a 8,7% da populacéo total, com 15 anos ou mais.

O nivel de escolarizacdo vem crescendo no pais, com um aumento consideravel de
pessoas com nivel médio e superior completos, contudo, 0s ndmeros acerca dos
conhecimentos basicos de leitura e escrita ainda preocupam, tanto que os incentivos vém
crescendo para que os cidaddos brasileiros possam, de fato, se valer de uma educacdo de
qualidade.

Desse modo, é de interesse ndo s6 do governo, mas de todos 0s agentes envolvidos na
educacdo, que ocorra uma melhoria significativa no ensino, ndo para que simplesmente se
aumentem os indices de desenvolvimento educacional do Brasil, frente as estatisticas dos
outros paises, mas para que, realmente, seja promovida uma educacdo qualitativa capaz de
formar cidaddos conscientes e capazes de agir em sociedade, para seu proprio beneficio e
beneficio de seu pais.

Em vista disso, é interessante se propor uma reflexdo mais profunda sobre a realidade
da educacdo brasileira no ambito da sala de aula, em todos os niveis de ensino, pois, diante
dos dltimos dados das avaliagbes nacionais, acredita-se que a grande maioria dos alunos
possui um baixo rendimento escolar, e apresenta sérias dificuldades nas préaticas de leitura e
escrita.

Sendo assim, a presente dissertacdo de mestrado se propde a realizar uma investigacao
acerca dos niveis de letramento de uma escola do municipio de Soure-PA, com o intuito de
propor acdo interventiva afim de melhorar tais niveis que, em face dos ultimos resultados da
escola nas avaliagOes nacionais, demonstram estar abaixo das metas estipuladas pelo governo.
Este estudo tratara de questdes relativas a realidade educacional deste municipio, mas,

especificamente, da escola pesquisada.

5A tabela com os resultados dos paises que participam da avaliagdo do PISA consta nos anexos.
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2. A REALIDADE EDUCACIONAL DAS ESCOLAS: A PESQUISA EM SALA DE
AULA

E comum, em muitas escolas, a presenca de alunos com sérias dificuldades de
compreensdo leitora, bem como de escrita. Em geral, esses alunos conseguem copiar (fazer
copias, literalmente) e leem o que Ihes € solicitado. Entretanto, tais atividades sao realizadas
de um modo mecénico e desprovido de sentido, pois, na verdade, o que o aluno esta fazendo é
apenas decodificar e codificar a linguagem escrita.

Levando em consideracdo o conceito basico de alfabetizacdo, que corresponde a
realizacdo destas atividades, pode-se considerar que um aluno nestas condi¢bes foi
alfabetizado; contudo, mesmo escrevendo e lendo, ele ndo consegue compreender tais acdes,
ou seja, nao faz relacdes contextuais nem inferéncias daquilo que 1€, e, muitas vezes, acaba
por produzir textos sem coeréncia, ou que, eventualmente, ndo conseguem atender suas
proprias necessidades.

Os alunos que se encaixam nesse perfil incorporam a porcentagem nacional que
classifica grande parte dos brasileiros, entre 15 e 64 anos de idade, como detentores apenas do
nivel mais bésico de alfabetizacdo®. Essa parcela populacional corresponde, segundo dados do
INAF Brasil, a 47% da populacéo brasileira entre os anos de 2011 e 2012.

Tendo em vista esta classificacdo, é possivel se falar em niveis de alfabetismo, que,

por sua vez, sdo medidos de acordo com 0s usos sociais das praticas de leitura e escrita.

(...) o alfabetismo ndo é apenas, nem essencialmente, um estado ou
condicdo pessoal; é sobretudo, uma pratica social: o alfabetismo é o que as
pessoas fazem (grifo da autora) com as habilidades e conhecimentos de
leitura e escrita, em determinado contexto, e é a relacdo estabelecida entre
essas habilidades e conhecimentos e as necessidades, 0s valores e as pratica
sociais. Em outras palavras, o alfabetismo ndo se limita pura e simplesmente
a posse individual de habilidades e conhecimentos; implica também, e talvez
principalmente, em um conjunto de préaticas sociais associadas com a leitura
e a escrita, efetivamente exercidas pelas pessoas em um contexto social
especifico. (Soares, 2013, p. 33).

& As pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e
compreendem textos de média extensao, localizam informages mesmo que seja necessario realizar pequenas
inferéncias, leem nimeros na casa dos milhGes, resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de
operacGes e tém nocdo de proporcionalidade. Mostram, no entanto, limitagdes quando as operagdes
requeridas envolvem maior ndmero de elementos, etapas ou relaces.
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Desse modo, deve-se entdo buscar o aumento dos niveis de alfabetismo dos alunos,
ainda que eles ja tenham passado pelas séries iniciais, pois a aprendizagem da leitura e da
escrita € um processo que se realiza ao longo de toda a vida escolar de uma pessoa; mesmo
tendo inicio com opera¢des mais técnicas (como a codificacdo e a decodificacdo da linguagem

verbal), ela se aprimora nas praticas sociais de uso do codigo.

3. JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

Tendo por base 0 que foi exposto anteriormente e diante da realidade que aponta as
muitas dificuldades que os alunos demonstram ter para a utilizacdo social da leitura e da
escrita, 0 que os mantém apenas no nivel mais basico de alfabetismo e, partindo da
observacdo de uma realidade escolar menor (uma escola estadual de um pequeno municipio
da Illha de Marajo, estado do Pard), decidiu-se realizar uma pesquisa sobre 0s niveis de
alfabetismo em que se encontram os alunos da referida escola.

Ser docente de turmas do ensino fundamental maior, possibilitou a observacdo do
baixo desempenho e das dificuldades que os alunos apresentavam diante de atividades
relativamente simples, de leitura e producdo textual, o que, em geral, tem acarretado diversos
problemas ndo so6 para a disciplina de Lingua Portuguesa, como para as demais.

Partindo dessa inquietacdo e, sendo este um trabalho de carater interventivo, buscou-
se, neste estudo, a realizacdo de acOes que pudessem amenizar tal realidade, pois acredita-se
que qualquer tipo de acdo que vise avancos para a educacao brasileira deva partir da prépria
escola, de seus professores, uma vez que sao eles que conhecem a realidade de seus alunos, de
sua comunidade e, por conseguinte, podem trilhar os melhores caminhos para reverter o
quadro em que se encontram.

O tema abordado nessa dissertagdo de mestrado ndo é algo inovador, pelo contrario,
estd presente em muitas discussdes a respeito da educacdo nacional, e vem sendo abordado
em muitas outras pesquisas em todo o pais, presente em congressos, simposios e diversas
publicacdes; entretanto, é extremamente novo para a realidade do interior do Estado do Para,
para a cidade de Soure e para a Escola Gasparino Batista da Silva, que servem de locus para a
realizacdo deste trabalho. Esta realidade apresenta professores graduados, alguns com
especializacGes em suas areas de atuacdo, mas que desconhecem os estudos atuais que tangem
a educacdo brasileira e, acabam reproduzindo em suas aulas o0 que viram enquanto alunos, néo

da graduacdo, mas de educacdo basica mesmo.
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O que isso acarreta? Uma educacdo deficitaria, de baixo rendimento discente, que ndo
supre as necessidades dos alunos e nem de seus professores, uma vez que se pauta no mero
repasse de regras metalinguisticas e ndo contextualizadas ao ensino, o que acaba deixando o
aluno muito aquém de suas possibilidades.

N&o se quer com isso atribuir a culpa dessa conturbada realidade ao professor, até
porque, ele faz 0 que esta ao seu alcance, e é em razdo disso, que este trabalho se propde, em
fazer chegar as maos dos professores daquela escola (e de outras que desconhecem essas
novas concepcdes de ensino, se possivel) um material que possa auxiliar no processo de
ensino-aprendizagem, que venha contribuir com os esforcos do professor e com as
necessidades dos alunos, que seja, pelo menos, mais uma tentativa de se melhorar o ensino

brasileiro.

4. ESTRUTURA DO TRABALHO

Todo o conteudo deste trabalho esta dividido em quatro capitulos. No capitulo I,
discute-se, primeiramente, os pressupostos tedricos que regem os fundamentos acerca das
nogOes de alfabetizagdo e letramento, considerados aqui como um processo de aquisicdo da
linguagem escrita e como aprimoramento da linguagem falada. Nesse sentido, a discussdo
abrange conceitos e teorias sobre lingua e suas manifestac@es (leitura e escrita) e, chega-se as
consideracdes relacionadas a legislacdo educacional vigente e suas recomendacgdes, bem como
aos meios de avaliacdo nacional da educacdo. Vale ressaltar que, todas as consideracOes
partem de parametros estabelecidos com a realidade da escola (e/ou do municipio) pesquisada
(0).

No capitulo I1, descrevem-se os elementos que comp8em a metodologia utilizada para
a realizacdo da pesquisa, bem como as especificacdes e caracteristicas do tipo de pesquisa
adotada. Serdo tratados nesse capitulo os procedimentos da pesquisa: dados sobre 0s sujeitos
envolvidos, locus da pesquisa e dados quantitativos relevantes para a observagédo realizada;
apresentacdo dos dados obtidos e descricdo da primeira aplicagdo da proposta (execucao de
um tdpico da proposta de intervencao, realizada na turma observada, que serviu de base para a
construcado final da mesma).

No capitulo 11, apresenta-se a proposta de intervencgdo, sua base teorica especifica e 0s

passos dados para a sua realizacéo.
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O capitulo 1V expde uma avaliagdo geral da pesquisa, as dificuldades encontradas, a
importancia de sua realizacdo para a escola pesquisada, bem como as perspectivas futuras.

Tem-se, por fim, as consideraces finais do estudo e suas referéncias bibliograficas.
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CAPITULO |

FUNDAMENTACAO TEORICA

O estudo intitulado “Perspectivas para o ensino de lingua materna por meio de
praticas de letramento” surgiu a partir da observacdo do baixo desempenho dos alunos
concluintes do ensino fundamental, diante de atividades de leitura e escrita, ou seja, da
dificuldade que comumente apresentam para desenvolver praticas de escrita e de grandes
restricbes de sua competéncia leitora, quando da realizacdo de exercicios de compreensdo
e/ou interpretagéo textual.

Em geral, ndo séo apenas os alunos do 9° ano que apresentam tais dificuldades, mesmo
porque, se eles estdo com tais problemas nesse nivel escolar, as mesmas vém se
desenvolvendo desde as séries iniciais. Contudo, sendo esta uma série que encerra um ciclo
escolar (o nivel fundamental), optou-se pelo 9° ano como um meio de avaliar o ensino
fundamental da escola Gasparino, dentro de uma estimativa generalizada, que leva em
consideracdo o desempenho em praticas de leitura e escrita dos alunos.

As dificuldades existentes nas turmas de ensino fundamental poderiam ser atribuidas a
uma alfabetizacdo deficitaria, recebida por parte dos alunos, entretanto, uma das propostas
desse estudo é mostrar exatamente o contréario, pois, acredita-se que mesmo diante de
problemas que venham a ocorrer durante o processo de alfabetizacdo, o aluno tem meios de
sanar tais dificuldades, cabendo ao professor (de todas as séries), buscar maneiras de ajudar
esse aluno.

Sendo assim, no que diz respeito ao processo de alfabetizacéo, o fato é que, ao término
do 1° nivel do ensino fundamental (1° ao 5° ano), muitas criancas ainda ndo dominam as
habilidades de leitura e escrita, passando para as séries seguintes com grandes restricdes
linguisticas (pouco dominio da escrita, dificuldades de compreensdo durante a leitura, entre
outras implicacgdes). Este nivel escolar € considerado o responsavel pela aquisicéo dessas duas
competéncias, mas tais competéncias nao se restringem a ele.

Uma das discussdes que este trabalho levanta parte do conceito que geralmente é
atribuido a esse nivel de ensino, das competéncias e habilidades que ele implica, e das praticas
educacionais realizadas nele.

A alfabetizacdo, vista em seu sentido préprio e especifico, segundo Soares (2013,

p.15), como correspondente ao “processo de aquisi¢ao do cdodigo escrito, das habilidades de
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leitura e escrita”, vem apresentando grandes problemas no municipio de Soure, locus da
pesquisa, uma vez que tais habilidades ndo fazem parte das préaticas educacionais que as
criancas dominam ao final do 1° ciclo escolar, 0 que acaba acarretando um problema para o
ano subsequente, e que, em muitos casos, continua no decorrer de muitas séries, e quica, da
vida inteira do aluno.

O conceito de alfabetizagdo costuma ser visto ora como um processo de aquisicao, ora
como um processo de desenvolvimento da lingua, o que acaba delimitando o desenvolvimento
do processo.

Para que se trace um objetivo convém, primeiramente, eleger metas e estratégias. E
preciso que essas duas perspectivas ndo sejam desenvolvidas de maneira distinta, e sim,
paralelas e relacionadas, numa espécie de continuacdo (sequéncia), em gue 0s conhecimentos
técnicos sejam adquiridos e desenvolvidos dentro de uma visdo critica que insira o individuo
num contexto historico, cultural e social.

O baixo desempenho dos alunos nas atividades de leitura e escrita (seja no ensino
fundamental ou médio) mostra que um dos grandes problemas, apontados por eles mesmos, é
a dificuldade na compreensdo da palavra escrita, inserida no texto em si; tais dificuldades
aparecem durante as praticas de leitura, quando se percebe o quanto parece complexo, para 0
aluno, a decifracdo de algumas palavras, e mais especificamente, a compreensdo do
significado dessa palavra e sua relagdo com o contexto em que ora se insere. S&o dificuldades
de leitura que se refletem na escrita, uma vez que é impossivel dissociar uma préatica da outra,
ou seja, 0 aluno que Ié mal também escreve mal.

Diante dessa realidade, percebida muitas vezes em alunos do ensino fundamental
maior (6° ao 9° ano), o professor tende a se questionar sobre a alfabetizacdo dessas criangas e,
sem compreender corretamente o processo e suas dificuldades, tende, algumas vezes, a
imputar sobre o aluno o fardo daquilo que nao esta se desenvolvendo a contento.

A aprendizagem da lingua, seja ela oral ou escrita, ndo € um processo que se esgota na
mera aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, na codificacdo e decodificacdo da palavra
escrita, mas comeca nesse ponto; entretanto, tais habilidades precisam virar praticas, precisam
ser desenvolvidas e aperfei¢coadas durante toda a vida escolar de um individuo.

O uso da lingua escrita nasce a partir de conhecimentos bésicos, adquiridos nos
primeiros anos de escolariza¢do de uma pessoa, sendo desenvolvidos, segundo Lemle (2009),

antes mesmo da alfabetizacdo (em suas palavras, seriam cinco as capacidades necessarias para
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a alfabetizagdo’). Desse modo, acredita-se que € importante partir da investigacio desse
processo, do ponto onde ele realmente comeca (ou deveria comecar), uma vez que 0 processo
de alfabetizacdo reflete em todos os niveis e séries que se seguem a ele. Ou seja, as
habilidades de leitura e escrita, adquiridas e desenvolvidas a partir da alfabetizacdo,
percorrem e sdo necessarias para todos os demais niveis de ensino, sendo responsaveis pela
maioria dos fatores que medem o sucesso ou o fracasso educacional de um aluno.

Mas, voltando ao inicio, a crianca que se inicia no processo de escolarizagdo ja € um
falante capaz de entender e falar a lingua portuguesa, com desembaraco e precisdo, nas
circunstancias mais variadas de sua vida, mas ndo sabe escrever nem ler. Esses S0 novos usos
da linguagem para ela, e é isso que ela espera da escola: aprender a utilizar essas modalidades,
ndo soO para conseguir decifra-las, mas para usa-las dentro das mais variadas préaticas sociais.

Leitura e escrita sdo duas praticas sociais e, apesar de englobarem as atividades
mecénicas de codificar e decodificar a lingua escrita, ndo se restringem somente a isto.
Segundo Soares (2013, p. 16), ler e escrever correspondem a “apreensdao ¢ compreensdo de
significados expressos em lingua escrita (ler) ou expressdo de significados por meio da lingua
escrita (escrever) . Essas duas habilidades permeiam o conceito de alfabetizacdo, que
corresponde ao processo que torna o individuo capaz de ler e escrever. Desse modo, pode-se
pensar em alfabetizacdo como um processo de compreensdo e expressdo do cédigo escrito,
em que o falante possa realizar as atividades mecanicas de ler e escrever e, além disso, refletir
sobre esse codigo e se expressar por meio dele, atribuindo, desse modo, um carater social ao
processo.

Para um maior aprofundamento no tema, dentro dessa perspectiva mais social, seréo
adotadas, como base tedrica, as concepcles de alfabetizacdo, letramento, escolarizacéo,
leitura e escrita. Desse modo, os conceitos serdo tratados, tendo por base os estudos de
Kleiman (2012), Ferreiro & Teberosky (2009), Lemle (2009), Soares (2003, 2012, 2013),
Cagliari (1997), Silva (1994), entre outros.

1.1- ALFABETIZACAO

Durante muito tempo, a ideia de uma pessoa alfabetizada referia-se aquele individuo

que sabia ler e escrever, entendida assim inclusive pela UNESCO (1958, apud Soares, 2013,

7 As cinco capacidades seriam: a ideia de simbolo, a discriminacdo das formas das letras, a discriminacdo dos
sons da fala, a consciéncia da unidade palavra e a organizacdo da pagina escrita. (p.: 13-15)
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p. 32), “¢ alfabetizada a pessoa que ¢ capaz de ler e escrever com compreensao um enunciado
curto e simples sobre a vida cotidiana”, sendo considerada analfabeta aquela que nao possuia
tais habilidades. A partir dai, a questdo passa a ser qual a compreensdo que se tem sobre ler e
escrever.

Independente da perspectiva que se assuma para tratar o tema da alfabetizacéo, é
inegavel seu carater ortogréfico enquanto via para se adquirir o cédigo escrito da lingua, por
meio das habilidades técnicas de codificacdo e decodificacdo. Ou seja, 0 primeiro passo para
se aprender a ler e escrever é reconhecer a modalidade escrita da lingua, interpreta-la, decifra-
la, e em seguida, atribuir-lhne um sentido. Sendo assim, 0 processo se inicia com uma
associacao simbolica, na tentativa de se representar a lingua falada por meio de simbolos
(letras). Contudo, sabe-se que, apesar de o sistema alfabético de escrita apresentar segmentos
gréficos que representam segmentos sonoros, ndo ha uma total correspondéncia entre eles.

Sendo assim, tem-se a primeira grande dificuldade na aquisi¢cdo do cédigo escrito: a
assimilacdo simbdlica do som em letras, a qual, como se sabe, nem sempre é correspondente.

Sobre isso, Miriam Lemle, em seu “Guia tedrico do alfabetizador” (2009), diz o0 seguinte:

As letras, para quem ainda ndo se alfabetizou, sdo risquinhos pretos na pagina
branca. O aprendiz precisa ser capaz de entender que cada um daqueles risquinhos
vale como simbolo de um som da fala. Assim sendo, o aprendiz deve poder
discriminar as formas das letras. (p. 8)

A autora chama a atencdo do alfabetizador para o fato de a grande maioria das letras
do alfabeto ser muito semelhante, o que pode tornar a associacdo simbolica um pouco dificil
para o alfabetizando. E mais ainda, o fato de essa associacdo nem sempre ser fiel, visto que,
muitas vezes, a correspondéncia biunivoca entre os sons da fala e as letras do alfabeto s6
ocorre em poucos casos, acontecendo em muitas situacdes aquilo que Lemle chama de
poligamia e poliandria, em termos linguisticos, quando alguns sons se relacionam a letras
diferentes, dependendo de sua posigéo.

Uma das premissas da escrita era sua tentativa de representar a fala, sendo assim, o
fato de a crianga ter dificuldades em assimilar as convencdes ortograficas do codigo escrito e
escrever, muitas vezes, de acordo com sua prépria fala, ndo é um erro de distragdo ou uma
grave dificuldade de aprendizagem, e sim, uma transposi¢do para a escrita de sua percepcao
da fala. Infelizmente essa realidade costuma ndo ser vista com bons olhos por muitos

educadores, talvez até por desconhecimento da possibilidade de ocorréncia desse fenbmeno
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no processo de aquisicdo da escrita, 0 que faz com que, eventualmente, o processo todo se
torne doloroso e traumatizante, tanto para alunos quanto para professores.
Segundo Cagliari (1997),

Na andlise de muitos erros encontrados em provas e nas avaliagcGes feitas na
alfabetizagdo, é facil observar que, em muitos casos, a crianga revela um apego as
formas fonéticas da lingua, em lugar das formas ortograficas, ndo raramente
deixando o professor perplexo com a ‘burrice do aluno’, devido a sua incapacidade
de analisar a fala com a mesma competéncia que a crianga apresenta. (p. 29)

O alfabetizador precisa ter consciéncia do caréter histdrico do codigo escrito®, dos seus
propdsitos iniciais, e suas motivacdes, para agir sobre a realidade linguistica da crianca,
reconhecendo suas manifestaces escritas enquanto passos de um processo.

Segundo Kato (1987), a motivacdo basica da escrita era antes de tudo fonética, ou seja,
cada letra representaria um som da fala, o que demonstra um dos primeiros objetivos da
escrita, o de representar a fala. Entretanto, a autora assinala que, devido ao carater
heterogéneo da lingua, e sua variabilidade, o que se nota é que a escrita € motivada por
diversos fatores: fonéticos, fonémicos, lexicais e diacronicos.

Tendo em mente o processo de aprendizagem da escrita pelas criangas, Silva (1994)
considera o seu dominio do codigo escrito como resultado “de um longo processo de
desenvolvimento de fun¢des comportamentais complexas, no qual participa e atua e que leva
para a sala de aula” (p.17). Com esse ponto de vista, o autor concorda com os preceitos da
postura construtivista de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1984), de que a crianga, mesmo
antes de se inserir no ambiente escolar, ja possui uma concepcao acerca da escrita.

A escola, na maioria das vezes, ignora 0 conhecimento que a crianca ja traz de casa,
chegando inclusive a tentar substituir esse conhecimento em funcéo daquilo que considera
“correto”. Isso acarreta consequéncias catastroficas, provocando inibi¢dao nas criangas, medo
de tentar e errar e, principalmente, preconceito, pois nessa tentativa de ensinar a forma
“correta”, a escola passa por cima da identidade cultural dos seus alunos, esquecendo, até, do
carater heterogéneo da lingua.

Passa-se entéo a ensinar ndo SO como escrever “certo”, mas a falar também. Uma fala

totalmente mecéanica e artificial que o aluno desconhece, pois nunca ouviu — nem ouvira — tais

8 Estagios da escrita: auténoma, sintética, logografica e alfabética.
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prondncias, a ndo ser nas tentativas do professor ao falar pausadamente as palavras, no
momento de dita-las ou 1é-las.

N&o se quer dizer com isso que, as tentativas de anulagcdo da influéncia da fala na
escrita ndo devam ocorrer, pelo contrario, deseja-se, na realidade, que os educadores
entendam a razdo pela qual isso acontece, e ndo a ignorem; o aluno deve ser respeitado
enquanto falante nativo de uma lingua tdo heterogénea quanto qualquer outra lingua do
mundo, e mais, a influéncia da fala pode ser o primeiro degrau para o ensino da modalidade
escrita, pois sdo, nessas situacdes, que o professor agira, mostrando as diferencas entre as
modalidades dentro de continuos, ou seja, cabera ao professor mostrar a seu aluno que, apesar
de a lingua ser uma s, existe um modo de falar que pode ser variavel, mas existe um Unico
modo de escrever, ou seja, existem regras e convencgdes ortograficas cujo objetivo é
padronizar a lingua escrita, para que ela seja acessivel a todas as pessoas que falam a lingua
portuguesa.

Enfim, vencidos os primeiros obstaculos do processo de aquisi¢cdo do cddigo escrito
(reconhecimento simbdlico, associacdo entre som e letra, discriminacédo entre os sons da fala e
sua transposicao para a escrita), passe-se a um estagio mais psicoldgico, a atribuicdo de um
sentido, de uma razdo para a realizacdo daquelas atividades, a construcdo de um propdsito e
uma consciéncia cultural e social para o processo.

Nesse sentido, vé-se o conceito de alfabetizagdo como algo mais abrangente, que nédo
so envolve o alfabetizando enquanto aprendiz do cddigo escrito, mas também o insere no
convivio social, como sujeito atuante e construtor de sua prépria realidade.

Contudo, a questdo a ser levantada quando a discussao passa a ser vista dentro dessa
perspectiva é: até que ponto essa conscientizagdo social pode ser considerada alfabetizacdo?

Para Soares (2013), a assimilacdo das posturas que veem a alfabetizacdo como meio
de aquisicdo e de desenvolvimento da lingua, seja ela oral ou escrita, € um tanto inapropriada,
visto que, em seu sentido proprio e especifico, alfabetiza¢do designa simplesmente o processo
de aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita. A autora lembra, porém,
gue a aprendizagem de lingua materna, vista em sua totalidade (incluindo, inclusive, a
alfabetizacdo) é que corresponde a um processo permanente e ininterrupto.

Nota-se com isso que, ainda que todo o processo de aprendizagem de lingua materna
se inicie na alfabetizacdo, ou melhor, antes dela, pois como j& foi dito, a consciéncia
linguistica da crianca ja existe mesmo antes dela se inserir na escola, ele se estende durante

toda a vida escolar de um individuo, e pode ir além, uma vez que as possibilidades de
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aprendizagem e uso da lingua estendem-se em todos os estagios da vida de uma pessoa, em
suas relagBes sociais, onde ela fard uso de conhecimentos especificos, aprendidos a partir de
ensinamentos técnicos (leitura e escrita), mas que foram desenvolvidos para uso em
sociedade, com atuacdo sobre si e sobre o meio onde vive. Talvez, por esta razdo, as
consequéncias de uma ma alfabetizagdo também resvalem por toda a vida das pessoas.
Passa-se assim, a se falar em letramento, o qual corresponde ao uso efetivo que se faz
dessas praticas dentro de contextos sociais, segundo as consideragdes de Kleiman (2012). Ou
seja, ndo basta ao aluno simplesmente saber ler e escrever, enquanto atividades mecanicas de
uso, mas € preciso realizar essas atividades conscientemente, em qualquer situacdo em que se

encontre, de maneira efetiva e completa.

1.2 LETRAMENTO

Na perspectiva de desenvolvimento da lingua (que se faz a partir da aquisi¢do do
codigo escrito, por meio da alfabetizacdo), pode-se falar atualmente em letramento (ou niveis
de letramento), definido por Soares (2012) como “resultado da agdo de ensinar e aprender as
praticas sociais de leitura e escrita; o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais” (p.
39).

Ainda sobre essa concepcao, a autora chama atencdo para o fato de que,

ter-se apropriado da escrita € diferente de ter aprendido a ler e a escrever:
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em lingua
escrita e de decodificar a lingua escrita; apropriar-se da escrita é tornar a escrita
‘prépria’, ou seja, € assumi-la como sua ‘propriedade’ (p.39) — grifos da autora

Nem sempre estar alfabetizado significa estar em processo de letramento (porque este
é permanente). Possuir as habilidades técnicas de leitura e escrita, ndo garante ao individuo o
uso consciente destas. Quando o individuo se apossa dessas habilidades e, faz uso delas em
suas relagdes sociais, ele se transforma, passa a agir sobre varios aspectos de sua vida, social,
cultural, cognitivo, linguistico, como falante competente; ou seja, ele utiliza a leitura e a
escrita dentro de praticas sociais, por meio de uma funcionalidade critica e reflexiva.

Dentro dessa perspectiva, que aponta o letramento como um processo permanente de

uso e aperfeicoamento das praticas sociais de leitura e escrita, torna-se necessario falar em
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niveis de letramento, uma vez que este, tendo se iniciado na alfabetizacdo, quando a crianca
adquire as habilidades de reconhecimento e representacdo do cddigo escrito, estende-se por
toda a vida. Desse modo, seria interessante, jA nessa fase (alfabetizacdo), iniciar-se a
conscientizacdo social do uso das atividades de ler e escrever, pois, de acordo com as
consideracdes de Soares (2012), € possivel alfabetizar letrando, isto é, pode-se ensinar
criangas e adultos a ler, fazé-los adquirir o codigo escrito e a utiliz&-lo para si e para 0s outros,
a usar a palavra escrita em sua vida social. Nas palavras da autora: “Nosso problema nédo é
apenas ensinar a ler e a escrever, mas também, e sobretudo, levar os individuos — criancas e
adultos — a fazer uso da leitura e da escrita, envolver-se em préticas sociais de leitura e de
escrita”. (p. 58)

No que diz respeito as estratégias utilizadas para se medir os indices de alfabetizacéo e
letramento, costuma-se associar 0s niveis de escolarizacdo e a capacidade que os alunos
demonstram durante a execucdo de atividades de leitura e escrita. Ou seja, supde-se que,
quanto mais elevado o nivel de instrucdo de um aluno (série ou ano escolar em que se
encontre), maior serd seu nivel de letramento. Entretanto, o caminho inverso também
representa uma boa tentativa nessa avaliacdo, isto €, pode-se buscar verificar em que nivel de
letramento o aluno se encontrar e relaciona-lo ao nivel de instrucdo correspondente.

Essas questBes serdo melhor tratadas posteriormente, antes, porém, € necessario iniciar

a discusséo acerca do processo de escolarizacéo.

1.3  —ESCOLARIZACAO

Segundo Soares (2003), por ser derivado do verbo transitivo direto escolarizar, o
substantivo feminino escolarizacdo comporta dois direcionamentos no que se refere ao
processo que representa, um relacionado ao ato de escolarizar algo (um conhecimento ou
conteudo), e outro relacionado a escolarizacdo de alguém (que passa por processo de
aprendizado na escola). Sendo assim, para que se chegue a uma relacdo entre o conceito de
letramento e o0 processo de escolarizacdo, é preciso que se considerem os dois

direcionamentos do termo escolarizacéao:

Por um lado, a fim de discutir as relacfes entre niveis de aprendizado escolar e
niveis de letramento, toma-se a palavra com o complemento “pessoa”, considera-se
a escolarizacdo da crianca, do jovem, do adulto; por outro lado, em busca das
relagdes entre préaticas sociais e praticas escolares de leitura e de escrita, toma-se a
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palavra com o complemento “conteido” — considera-se a escolarizacdo da escrita
como objeto de aprendizagem. (p. 2)

Desse modo, é possivel se falar tanto em escolarizacdo como meio de aquisicdo de um
dado conhecimento, como em escolarizacdo de uma pessoa, processo pelo qual se passa
durante a vida escolar.

Nesse ponto, ha de se avaliar o modo como o0 ensino das praticas de leitura e escrita €
realizado, se tais praticas sdo efetivadas como mero produto ou como meios de promover a

utilizacdo da linguagem do homem em diversos contextos sociais.

1.4 - OS CONCEITOS DE LEITURA E ESCRITA

As préticas de leitura e escrita, dentro da escola, tm levantado varias discussdes no
que se refere as estratégias e métodos, entretanto, a busca por um caminho tem deixado o
inicio de tudo um tanto quanto de lado: o que €, de fato, ler e escrever?

Tecnicamente, leitura consiste na decodificacdo do codigo escrito, e
consequentemente, a escrita corresponde a codificacdo. Em termos educacionais, 0s conceitos
citados vao muito além disso.

Leitura e escrita constituem um processo de interacdo entre os interlocutores — alguém
escreve para alguém que ler — e o instrumento que se usa para que tal ligacao se estabeleca é o
texto escrito. Com isso, pode-se dizer que, sendo meios para o0 estabelecimento da interacdo
entre os interlocutores, leitura e escrita constituem os principais desafios do processo de
educacdo, visto que, de acordo com os documentos oficiais, seu dominio, por parte dos

alunos, é responsavel pelo constante fracasso escolar.

O ensino de Lingua Portuguesa tem sido, desde os anos 70, o centro da discusséo
acerca da necessidade de melhorar a qualidade de ensino no pais. O eixo dessa
discussdo no ensino fundamental centra-se, principalmente, no dominio da leitura e
da escrita pelos alunos, responsavel pelo fracasso escolar que se expressa com
clareza nos dois funis em que se concentra a maior parte da repeténcia na primeira
série (ou nas duas primeiras) e na quinta série. No primeiro, pela dificuldade de
alfabetizar; no segundo, por ndo se conseguir levar os alunos ao uso apropriado de
padrdes da linguagem escrita, condi¢do primordial para que continuem a progredir.
(PCN - Lingua Portuguesa — p. 17)

Leitura e escrita sdo, portanto, os principais objetivos do ensino fundamental, devendo
o0 aluno, ao final deste ciclo de ensino, ler textos que condigam com sua idade de maneira

independente, utilizando recursos que o possibilitem compreender adequadamente o sentido
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dos textos. Entretanto, vale a pena ressaltar que essa postura, de dar énfase as préaticas de
leitura e escrita, transcende o ensino fundamental em virtude de as mesmas fazerem parte de
um processo continuo de aprendizagem que tende a melhorar de acordo com 0s niveis
escolares pelos quais um individuo passa, ou seja, toda a sua vida escolar. Em outras palavras,
0 processo de aprendizado permeia toda a vida escolar de um individuo.

Desse modo, pode-se conceber a leitura dentro de uma perspectiva interativa, em que a
mesma se constitui a partir do processo de compreensdo da linguagem escrita. Em termos
gerais, o processo todo envolve a decodificacdo da escrita, 0 reconhecimento de objetivos e
propdsitos para a leitura, bem como expectativas do leitor e ativagdo de seus conhecimentos
prévios; é necessario que haja um envolvimento entre o leitor e o texto.

Nesse sentido, para que se leia um texto, é preciso ter o dominio das habilidades de
decodificacdo e realizar estratégias que levem a compreensédo do escrito, como a realizacao de
inferéncias e, enfim, encontrar o sentido geral de um texto. Para isso, é interessante conceber
0 texto como um evento so6cio comunicativo, que nasce dentro de um processo de interacdo,
sendo fruto da ligacdo de dois os mais interlocutores, que, por sua vez, inserem-se huma dada
situacdo comunicativa. Ou seja, 0s interlocutores produzem juntos os textos, mesmo quando
ndo tém a consciéncia exata disto.

Essa concepcdo nasce a partir dos estudos de Bakhtin sobre a linguagem e seu caréater
dial6gico. Na teoria bakhtiniana, a interacdo é a realidade fundamental da linguagem, para ele,
as relacOes dialogicas dizem respeito as relacGes entre os enunciados de uma cadeia verbal
consecutiva, e por essa razdo ndo ha como um texto ser produzido fora de uma relacdo
dial6gica (Bakhtin, 1979).

Entretanto, o carater interacionista do texto costuma se perder dentro das producgdes
textuais promovidas pela escola, uma vez que ndo é dificil encontrar tais atividades
dissociadas desse carater, sendo realizadas apenas como meros veiculos para passar 0 tempo,
e para a correcdo de erros ortograficos em sala de aula. Esquece-se que existe uma atitude
responsiva dentro do enunciado, pois, considera-se apenas um exceto deste que, alheio ao seu

contexto de producdo, ndo diz nada ao seu interlocutor.

Isto encaminha 0 ensino para a seguinte realidade: muitas vezes, mesmo sabendo
decodificar (ler) e codificar (escrever), os alunos ndo atribuem sentido a sua leitura e nem
encontram raz&@o para sua escrita, 0 que os leva a fazerem parte do grande percentual de

individuos com baixo nivel de alfabetismo. Ou seja, ndo basta saber codificar e decodificar a



29

linguagem escrita, essas sdo atividades mecéanicas que, apesar de basicas e necessarias, ndo
sdo suficientes para que um individuo realmente leia um texto.

Sabe-se que o sentido de um texto ndo esta nele, mas se constroi a partir dele, e este
sentido esta relacionado ao contexto efetivo em que se da a interacdo, a singularidade de seus
participantes, as suas demandas, a seus propésitos, aos papéis sociais nos quais eles se
colocam, etc. Em suma, pode-se dizer que o sentido é indeterminado, surge como efeito de
um trabalho realizado pelos sujeitos. Essa perspectiva se concretiza por meio de uma
abordagem do Interacionismo Socio Discursivo.

Desse modo, a postura tradicionalista de que o texto vale por si sO, ou seja, que seu
sentido é atribuido somente a partir do que esta escrito, sem se levar em consideracdo 0s
agentes envolvidos e o contexto em que se da a interlocucédo, perde razdo, dando lugar a uma
atitude pedagdgica mais engajada, de ensinar ao aluno os valores pragmaticos e discursivos
do texto, em especial, a intencionalidade do produtor desse texto (o0 que Bakhtin, 1979, chama
de vontade discursiva do falante), que vai agir diretamente sobre suas escolhas linguisticas,
sobre os elementos linguisticos que estardo estabelecendo as relagcdes existentes entre as
partes que compdem o texto, o evento da enunciacdo, o enunciador e seu interlocutor.

O aluno precisa ter consciéncia de que o que ele deseja dizer nem sempre é o0 que ele
realmente diz e, para que ele alcance o seu objetivo comunicativo é necessario que tenha
certos cuidados e tome determinados direcionamentos no trato com a linguagem. Para isso, é
necessario que as praticas de leitura e escrita sejam realizadas em sala de aula desde o inicio
da vida escolar de um individuo, que seus conhecimentos prévios sejam utilizados e
respeitados e que, o ato, em si, seja significativo para ele.

Até pelo fato de que, mesmo no inicio do processo de alfabetizacdo, quando o ensino
do codigo escrito comeca a ser realizado, a crianca ja possui certos conhecimentos deste,
ainda gue ndo esteja alfabetizada, pois ja tem contato com a escrita.

Quanto a isto, Sole (1998, p. 58) também ressalta a necessidade de que 0 acesso ao
codigo escrito se insira em contextos significativos para os alunos, uma vez que estes
possuem conhecimentos pertinentes sobre a leitura, sabem o que significa ler, possuem

conhecimento de mundo e estabelecem sentido para 0 momento da leitura.

Se isso ndo se levar em conta, ou seja, se se trabalhar apenas o cédigo de uma forma
mais ou menos isolada, descontextualizada, ndo sé deixamos de aproveitar esta
bagagem, significativa e funcional, como contribuimos para que a ideia de leitura
construida pela crianca seja errénea: ler é dizer as letras, ou sons, ou as palavras.
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Quando a postura que se toma ao ensinar assume um valor usual e real para a vida do
aluno, quando se atribui sentido ao processo de leitura, as chances deste aluno chegar a um
nivel alto de abstracdo sdo bem maiores, ou seja, as possibilidades de ele atribuir sentido,
fazer inferéncias, estabelecer relacdes intertextuais nesta leitura, sdo bem mais reais. Para a
autora, “aprende-se a ler e a escrever lendo e escrevendo, vendo outras pessoas lerem e
escreverem, tentando e errando, sempre guiados pela busca do significado ou pela

necessidade de produzir algo que tenha sentido”. (Sole, 1998, p.61)

1.5 - NIVEIS DE LETRAMENTO E/OU NIVEIS DE ALFABETISMO

Uma das grandes dificuldades que se tem para a promocdo de métodos e técnicas de
medicdo dos niveis de letramento e/ou niveis de alfabetismo é o fato de ndo se ter uma
definicdo exata do que seja letramento, uma vez que o termo abrange uma extensa dimenséo
do conhecimento humano, referindo-se a habilidades, capacidades, valores, usos e funcdes
sociais que um individuo possui, e das quais faz parte.

Entretanto, mesmo diante de tais dificuldades, sabe-se que é extremamente importante
e necessaria a avaliacdo e medicdo do letramento, para que se tenha um diagndstico, pelo
menos estimado, da realidade da educacdo de um pais e, dependendo dos dados obtidos,
possa-se buscar meios de solucionar (ou amenizar) os problemas encontrados.

Desse modo, costuma-se conceber o conceito de letramento sob duas dimensdes: a
individual e a social. Do ponto de vista individual, observam-se habilidades pessoais do
individuo, o que, segundo Wagner (1983) citado por Soares (2012, p.66) corresponderia a
“simples posse individual das tecnologias mentais complementares de ler e escrever”. Ja a
dimensao social liga o conceito de letramento a fatores culturais, referindo-o “a um conjunto
de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e de exigéncias sociais de usos da lingua
escrita” (ibid).

Contudo, mesmo quando se opta por uma das duas dimensdes nos procedimentos de
avaliacdo e medicdo de letramento, esbarra-se em algumas imprecisdes, visto que ambas
comportam, entre de si, caracteristicas heterogéneas e complexas, no que se refere as
habilidades, competéncias e usos da leitura e da escrita. Ou seja, cada dimensdo possui
objetivos e focos peculiares, ainda que levem em consideracdo os processos de leitura e

escrita, 0s quais, apesar de diferentes em suas caracteristicas fundamentais, s&o
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complementares, e ambos estdo envolvidos no cerne do conceito de letramento, visto sob
qualquer perspectiva.

Sendo assim, para se chegar a um ponto de partida para a delimitacdo de niveis de
letramento, e sendo este analisado a partir de uma dimenséo individual ou de uma dimenséo
social, ha de se avaliar leitura e escrita sob essas suas dimensdes também.

Do ponto de vista da dimensdo individual de letramento, a leitura e escrita séo

concebidas como tecnologias.

E um conjunto de habilidades linguisticas e psicoldgicas, que se estendem desde a
habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender textos
escritos. Essas categorias ndo se opdem, complementam-se; a leitura é um processo
de relacionar simbolos escritos a unidades de som e é também o processo de
construir uma interpretacdo de textos escritos. [...]. Assim como a leitura, a escrita,
na perspectiva da dimensdo individual do letramento (a escrita como uma
“tecnologia”), ¢ também um conjunto de habilidades linguisticas e psicolégicas, mas
habilidades fundamentalmente diferentes daquelas exigidas pela leitura [...]. As
habilidades de escrita estendem-se da habilidade de registrar unidades de som até a
capacidade de transmitir significado de forma adequada a um leitor potencial. [...] A
escrita € um processo de relacionar unidades de som a simbolos escritos, e € também
um processo de expressar ideias e organizar 0 pensamento em lingua escrita.
(Soares, 2012, p. 68-69; grifos da autora)

Na perspectiva da dimensdo social de letramento, leitura e escrita sdo avaliadas de
acordo com 0s usos que o individuo faz em eventos sociais, ou seja, dentro de contextos reais
de uso da linguagem. E dentro desta visdo que letramento passa a ser analisado de acordo com
fatores pragmaticos, e passa-se a adotar o conceito de letramento funcional, muito utilizado
nos processos de medicdo dos niveis de letramento, inclusive pela UNESCO, um dos 6rgdos
responsaveis pela reducdo do analfabetismo no mundo.

Para Soares (2012, p.76), dentro dessa dimens&o social,

0 que o letramento é depende essencialmente de como a leitura e a escrita sdo
concebidas e praticadas em determinado contexto social: letramento é um conjunto
de préticas de leitura e escrita que resultam de uma concepcdo de o qué, como,
quando e por qué ler e escrever. (grifos da autora)

Tendo em vista tanto a dimensédo individual, quanto a social do que é letramento, é
conclusdo de todos que, devido a seu carater estritamente abrangente, complexo e
heterogéneo, € muito dificil se chegar a uma Uunica definicdo para o termo e,

consequentemente, de se estabelecer padrdes delimitados que possam medir 0s niveis de
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letramento com precisdo. Entretanto, sabe-se também da necessidade que uma comunidade
tem em realizar processos avaliativos que megam esses niveis, como ja foi dito anteriormente.

Contudo, estudos especializados mostram que, sobre esse processo de medicdo, ndo se
trata de estabelecer dois polos opostos; de um lado os alfabetizados (letrados) e de outro os
analfabetos (iletrados), pois, levando-se em consideracéo todas as habilidades, competéncias,
aplicacdes e usos, individuais e sociais, que um individuo pode fazer com a leitura e a escrita,
ndo existe a possibilidade de se estabelecer uma classificacdo dicotdmica. Tal fato ja havia
sido admitido nos anos 50, quando a UNESCO lancou a World Illiteracy at mid-century
(1957), reconhecendo que, devido & flexibilidade do conceito de letramento, 0 mesmo poderia
abranger diversos niveis de habilidades, do minimo ao maximo, e, portanto, seria impossivel
classificar pessoas como letradas e iletradas categoricamente.

Entretanto, a mesma UNESCO acaba por se contradizer ao buscar meios de
padronizacdo, em ambito internacional, para as estatisticas educacionais, fazendo a seguinte

classificacéo:

E letrada a pessoa que consegue tanto ler quanto escrever com compreensdo uma
frase simples e curta sobre sua vida cotidiana.

E iletrada a pessoa que ndo consegue ler nem escrever com compreensio uma frase
simples e curta sobre sua vida cotidiana. (UNESCO,1958, p.4 apud Soares, 2012, p.
71)

Para que tal categorizacdo seja utilizada como padrdo para a classificacdo de
letramento, resta saber que tipo de frase seria essa, seu nivel de complexidade e qual a relagao
desta com a vida cotidiana de alguém, visto a heterogeneidade do préprio ser humano.

Enfim, o que se tem, na verdade, é uma tentativa de padronizacdo, a qual acaba por
levar em consideragcdo diversos fatores, tanto de cunho individual quanto social, do ser
humano e, da utilizagido que o mesmo faz de sua lingua. Por isso, muitos estudiosos defendem
a ideia de “desagregagdo” do conceito de letramento (Harman, 1970; Scribner, 1984; Wagner,
1986; Lankshear, 1987)°

Partilhando dessa sugestéo, alguns autores propdem, sobre a desagregacdo do termo
Letramento, que se distingam, para 0 mesmo, diferentes estagios ou componentes, ou ainda,

que se passe a falar ndo de letramento (no singular), e sim, de letramentos (no plural).

9 A sugestdo de desagregar o termo letramento é compartilhada por todos esses estudiosos (e outros ainda),
entretanto, o termo “desagregar” foi proposto por Scribner (1984)
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Diante desse novo pensamento, passou-se a considerar as habilidades e usos da
linguagem, que o termo letramento comporta, distribuidos num continuo, onde cada ponto
possa indicar “diversos tipos e niveis de habilidades, capacidades e conhecimentos, que
podem ser aplicados a diferentes tipos de material escrito. Em outras palavras, o letramento é
uma variavel continua, e ndo discreta ou dicotémica” (Soares, 2012, p.71).

Uma vez estabelecidos tais padrfes para promover a medicdo dos niveis de
letramento, ha de se considerar em que contextos se pode fazer essa medicao.

Em geral, avaliacdo e mediacdo do letramento sdo feitas em contextos escolares, em
censos demograficos nacionais e em pesquisas por amostragem®, cada um contendo
caracteristicas proprias e especificas para os fins que se propdem.

Em contextos escolares, o letramento é visto como um processo pelo qual o individuo
passa nos anos que frequenta a escola, por isso, acaba recebendo uma denominacéo variante,
de letramento escolar, que delimita suas praticas aos usos que o aluno faz da linguagem em
sala de aula. Diferentemente ocorre na mediacdo do letramento em censos populacionais, que
se da por meio de entrevistas, nos quais o proprio informante se classifica como letrado ou
iletrado; isso é feito, em geral, por meio de uma autoavaliacdo ou de acordo com as séries
escolares cursadas pelos informantes.

A avaliagdo e a medicdo do letramento, em estudos por amostragem, acontecem por
meio da avaliacdo de um determinado nimero de informantes, e mede, por meio de testes e
entrevistas, a qualidade do letramento da populacéo.

Este ultimo contexto parece abranger, de forma mais categdrica, um determinado
namero de pessoas e, consequentemente, apresentar informac6es operacionais sobre 0s niveis

de letramento de uma dada comunidade, pois

o levantamento por amostragem pode avaliar e medir em profundidade tanto as
habilidades de leitura e de escrita, através de provas e testes, quanto 0s USOS
cotidianos dessas habilidades, através de questionarios estruturados. Os
levantamentos por amostragem sobre o letramento pode, pois, fornecer dados sobre
ambas as dimensdes do letramento [...]: a dimensédo individual, [...] e a dimenséo
social [...]. (Soares, 2012, p. 104) - Grifos da autora

E a partir dos levantamentos por amostragem que se busca identificar o letramento

funcional’! e, consequentemente, medir os niveis de letramento, conforme se tem feito

10 Nao se pretende tratar, especificamente, cada um dos contextos onde tradicionalmente se mede e avalia o
letramento. Tais informagGes podem ser encontradas em Soares, 2012.
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atualmente por 6rgdos responsaveis pela avaliacdo da educacdo nacional, como o INAF
(Indicador de Alfabetismo Funcional), cujo principal objetivo é, a partir de pesquisas, obter
informacdes qualificadas sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica dos
brasileiros entre 15 e 64; e 0 SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), que realiza
suas pesquisas no ambito escolar, o qual é dividido em quatro ciclos, definidos a partir de
séries escolares concluidas pelos alunos??,

O INAF define quatro niveis de alfabetismo e duas subcategorias para cada categoria,

sendo:

Analfabetos funcionais 1. Analfabetos: ndo conseguem realizar nem mesmo tarefas
simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que uma
parcela destes consiga ler nimeros familiares (nimeros de telefone,
precos, etc.).

2. Alfabetizados em nivel rudimentar: localizam uma informacéo
explicita em textos curtos e familiares (como, por exemplo, um
anincio ou pequena carta), leem e escrevem nlmeros usuais e
realizam operagfes simples, como manusear dinheiro para o
pagamento de pequenas quantias.

Funcionalmente alfabetizados | 3. Alfabetizados em nivel basico: leem e compreendem textos de
média extensdo, localizam informagfes mesmo com pequenas
inferéncias, leem nimeros na casa dos milhdes, resolvem
problemas envolvendo uma sequéncia simples de operacdes e tém
nogao de proporcionalidade.

4. Alfabetizados em nivel pleno: pessoas cujas habilidades nédo
mais impdem restricbes para compreender e interpretar textos
usuais: leem textos mais longos, analisam e relacionam suas partes,
comparam e avaliam informagdes, distinguem fato de opinido,
realizam inferéncias e sinteses. Quanto a matematica, resolvem
problemas que exigem maior planejamento e controle, envolvendo
percentuais, propor¢fes e céalculo de &rea, além de interpretar
tabelas de dupla entrada, mapas e gréaficos.

Tabela 01 — Niveis de alfabetismo, segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF)
Disponivel em: < http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.01.00.00&ver=por> Acesso em: 28 de
julho de 2014 [Adaptado]

No SAEB, a avaliagdo é feita para medir os niveis de proficiéncia em leitura dos

alunos (no que se refere a lingua portuguesa). A tabela de avaliagio®® vai do nivel 1, onde se

A definigdo dada pela UNESCO para a funcionalidade do letramento é a seguinte: “Uma pessoa €
funcionalmente letrada quando pode participar de todas aquelas atividades nas quais o letramento é
necessario para o efetivo funcionamento de seu grupo e comunidade e, também, para capacita-la a continuar
usando a leitura, a escrita e o calculo para seu desenvolvimento e o de sua comunidade” (1978 apud Soares,
2012, p. 73)

12 ANEB - Avaliagdo nacional da educacdo basica, realizada com alunos matriculados na 4% série/5°ano e
8%érie/9%ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio; ANA — Avaliacdo nacional da
alfabetizacdo, aplicada no 2° ano escolar.

13 As tabelas encontram-se nos anexos.
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encontram alunos que conseguem desempenhar apenas atividades simples, como localizar
informagdes explicitas num texto, até o nivel 9, onde se encontram alunos que possuem
diversas habilidades nos procedimentos de leitura, como a realizacdo de inferéncias. A
avaliacdo é feita por escola (publicas e particulares), nas esferas municipais, estaduais e
federais.

De modo geral, esses dois meios de avaliacdo e medicdo dos niveis de letramento tém
sido realizados e vém demonstrando alguns avancos na educacao basica brasileira, entretanto,
0s objetivos desses procedimentos ndo se referem apenas a uma indicacéo de progresso de um
pais ou de uma comunidade, mas, servem também, para a reflexdo da realidade atual da
educacéo brasileira e, principalmente para a formulacdo de meios que busquem melhorias
para o ensino.

A escolha por um método de avaliacdo e medicao, por uma dimensao (individual ou
social) e por um contexto especifico (escolar, censitario ou por amostragem), sempre vai
apresentar controvérsias, mas, segundo tedricos da educacdo, o procedimento em si ndo deve

deixar de acontecer.

o0s critérios comumente utilizados para avaliar e medir o letramento apresentam
deficiéncias e/ou estdo muitas vezes baseados em suposi¢des equivocadas; como
essas deficiéncias e suposi¢Oes sdo, de certa forma, inevitaveis, a interpretacdo de
dados sobre o letramento deve sempre leva-las em conta. (Soares, 2012, p. 119)

Essa falta de precisdo dos dados, eventualmente obtidos, ocorre em funcdo da
variabilidade do conceito de letramento, o qual deve ser sempre considerado e revisto de
acordo com as necessidades linguisticas que se quer enfatizar, quais situacdes proporcionam

essas ocorréncias e o tipo de informantes.

1.6 A LEGISLACAO EDUCACIONAL

Antes de se falar especificamente sobre o que rege a legislagdo educacional vigente, é
interessante fazer uma retomada aos conceitos chave que tem conduzido essa discusséo até
este ponto, face a necessidade de se passar a ver o ensino de lingua materna como algo que
vai muito além das praticas de leitura e escrita, enquanto processos mecanicos de

decodificacéo e codificacao.
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Alfabetizacdo e letramento s&o duas aprendizagens diferentes, mas que se
complementam. Segundo os documentos oficiais e métodos de avaliagdo de aprendizagem,
como o INAF, a alfabetizacdo corresponde a aprendizagem da leitura e da escrita, ao dominio
dessas tecnologias. Ja o letramento corresponde, dentre uma variedade de definigdes, aos usos
que se fazem da lingua escrita dentro de situacGes reais de utilizacdo da linguagem.

Em termos especificos, ndo se pode pensar em alfabetizacdo como algo que vai além
do dominio tecnoldgico das habilidades de leitura e escrita, isso cabe ao letramento. Caso se
expanda esse conceito, estara se excluindo ou marginalizando as pessoas que apenas tém esse
dominio basico, as quais passarao a ser chamadas de analfabetas.

Entretanto, é possivel associar os dois processos, a aquisicdo da tecnologia
(alfabetizacdo) e o uso social dela (letramento). Ou seja, associa-se a aprendizagem da
tecnologia da leitura e escrita (seu sistema de representacdo) com a consciéncia social do
processo, a utilizacdo da lingua em contextos reais, sob varios suportes e géneros. E preciso
que se aprenda a ler e escrever, lendo e escrevendo em situagGes reais, assim o individuo
estara sendo alfabetizado e letrado simultaneamente.

Durante o processo de escolarizagcdo, uma vez adquiridas essas habilidades (de leitura
e escrita), a escola passa a desenvolvé-las, e tal desenvolvimento ndo se limita a uma série ou
nivel escolar, € um processo permanente que se estende para além da educacdo basica e,
portanto, deve ser o ponto principal a ser focado nas praticas educacionais, visto que é o que
assegura ao aluno sua elevacdo nos niveis de alfabetismo.

Em vista disso, acredita-se que a promocdo de praticas educacionais que visam a
aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita pelas quais os alunos
passam, em todos os niveis de ensino, pode ser extremamente vélida para o bom desempenho
destes, ndo s6 na disciplina de Lingua Portuguesa, assim como em todas as outras e,
consequentemente, no ensino como um todo. Essa &, inclusive, uma das recomendacdes da
legislagdo educacional vigente.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998), em sua apresentagdo inicial a
respeito do ensino de lingua portuguesa registram o dever da escola em proporcionar aos
alunos condi¢cbes de ampliar o dominio que possuem de sua lingua, para que estes possam,

durante os anos de vivéncia escolar,

ler e escrever conforme seus propdsitos e demandas sociais; expressar-se
apropriadamente em situacOes de interacdo oral diferentes daquelas proprias de seu
universo imediato; refletir sobre os fendmenos da linguagem, particularmente 0s que
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tocam a questdo da variedade linguistica, combatendo a estigmatizacdo,
discriminacéo e preconceitos relativos ao uso da lingua. (p.59)

Os PCN propdem que a leitura e a producdo de textos, dentro da escola, sejam
desenvolvidas de uma maneira adequada e Util ao universo escolar e a realidade social do
aluno. Para isso, tomam como base as teorias sdcio interacionistas e dos géneros discursivos,
a partir das ideias de Bakhtin (1979), muito presentes em toda a extensdao do documento,

como se pode notar neste trecho:

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer alguma
coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto historico e
em determinadas circunstancias de interlocugdo. Isso significa que as escolhas feitas
ao produzir um discurso ndo sdo aleatérias ainda que possam ser inconscientes, mas
decorrentes das condigdes em que o discurso é realizado. Quer dizer: quando um
sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a partir das
finalidades e intengdes do locutor, dos conhecimentos que acredita que o
interlocutor possua sobre o0 assunto, do que supde serem suas opinides e convicgdes,
simpatias e antipatias, da relacéo de afinidade e do grau de familiaridade que tém, da
posicao social e hierarquica que ocupam. Isso tudo determina as escolhas do género
no qual o discurso se realizard, dos procedimentos de estruturacdo e da selecdo de
recursos linguisticos [...] (PCN, 3° e 4° ciclos do ensino fundamental. p. 20-21)

Tais principios vém sendo amplamente difundidos ndo sé em documentos oficiais
relativos a educacdo, mas em muitas publicacGes de estudiosos que seguem essa linha de
pensamento e servem de suporte para varias inovagfes no cendrio educacional. Nesse sentido,
é valido ressaltar as consideracfes de Schneuwly e Dolz (2004), que consideram o texto
instrumento base para o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa e, acreditam ser por meio
dos géneros que se estabelece a articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares.
Isso fomenta a ideia de que, para que o aluno realmente tenha um ensino de qualidade, este
deve ser confrontado com géneros que sejam (ou venham a ser) relevantes para a sua vida

social.

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natureza tematica,
composicional e estilistica, que 0s caracterizam como pertencentes a este ou aquele
género.

Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino. (ibid, p.23)

Dentro dessa perspectiva, 0 documento alerta para a necessidade de se trabalhar com
uma grande variedade de géneros, tanto orais quanto escritos, para propiciar aos alunos o

maior numero de situagdes de fala que ele, de fato, va participar na vida.
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Dolz e Schneuwly (2004) consideram que o desenvolvimento da autonomia do aluno
no processo de leitura e producdo textual € uma consequéncia do dominio do funcionamento
da linguagem em situacdes de comunicacdo e que, por meio dos géneros discursivos, € que as
praticas de linguagem incorporam-se nas atividades dos alunos.

Sendo assim, o foco do ensino de lingua portuguesa deve ser os géneros textuais, pois
sdo eles que possibilitam o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, para o
aprimoramento de seu desempenho nas mais diversas situacdes de comunica¢do, mesmo
porque, sdo geralmente essas competéncias que sao levadas em consideracdo nas avaliagdes
nacionais, como a Prova Brasil, que traz em seu cerne uma relacdo de competéncias e
habilidades necessarias para o aluno, de acordo com o nivel escolar em que se encontre.

A Prova Brasil, que faz parte do sistema de avaliagdes do governo federal sobre a
educacdo basica (SAEB), avalia, em lingua portuguesa, seis temas centrais, subdivididos em
quinze itens para 0 5° ano, e 21 para 0 9° ano do ensino fundamental.

Na avaliacdo de lingua portuguesa, o aluno deve demonstrar habilidades em questdes
ligadas a procedimentos de leitura, implicacdes de suporte, de género e/ou do enunciador na
compreensdo do texto, relacdo entre textos, coeréncia e coesdo no processamento do texto,
relagBes entre recursos expressivos e efeitos de sentido e variacdo linguistica.

As questdes sdo elaboradas com base nas propostas curriculares estaduais e municipais
e nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (diretrizes elaboradas por disciplina pelo
Governo Federal para orientar o contedo trabalhado nas escolas do pais). A prova € dividida
em dois blocos de cada disciplina e um terceiro de ciéncias (isso, desde o ano de 2013), no
caso dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Para definir o contetdo das questdes, especialistas de cada area as formulam e
classificam por grau de complexidade com base no raciocinio dos proprios alunos que, por
amostragem, sdo selecionados para testar a prova. A partir disso, um conselho verifica como
cada item cobrado na questdo é resolvido pelos estudantes, eliminando as que tém
possibilidade de acerto por chute e atribuindo uma nota de 0 a 500 para cada uma delas.

De acordo com o Departamento de Avaliacdo da Educacdo Bésica do INEP, cerca de
60% das perguntas sdo classificadas como nivel médio, o restante se divide entre faceis e
dificeis.

Desse modo, os critérios de formulacdo e avaliacdo das questdes presentes na Prova

Brasil sdo organizados com base na Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa®*.

14 \er anexos.
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Em Lingua Portuguesa (cujo foco é a leitura), sdo avaliadas habilidades e
competéncias definidas em unidades chamadas descritores, agrupadas em tdpicos que
compdem a Matriz de Referéncia dessa disciplina.

As Matrizes de Lingua Portuguesa da Prova Brasil e do SAEB estdo estruturadas em
duas dimensdes. Na primeira dimensdo, que ¢ “objeto do conhecimento”, foram elencados
seis topicos, relacionados as habilidades desenvolvidas pelos estudantes. A segunda dimenséo
da matriz de Lingua Portuguesa refere-se as “competéncias” desenvolvidas pelos estudantes.
E, dentro desta perspectiva, foram elaborados descritores especificos para cada um dos seis
topicos mencionados anteriormente, diferentes para cada um dos niveis de ensino avaliados.

Dentre os descritores determinados pelas habilidades e competéncias, encontram-se
situacBes que mais uma vez enfatizam o uso consciente da lingua, a capacidade leitora dos
alunos dentro de uma perspectiva critica e empirica, além de elementos que enfatizam sua
conscientizagdo linguistica, e que levam em consideracdo o texto (ou enunciado), o seu
interlocutor, o seu contexto de producédo e ele mesmo, enquanto produtor do texto, dotado de
intencdes e expectativas.

Em suma, sdo procedimentos avaliativos que consideram uma nova perspectiva de
ensino, que se desassocia do ensino tradicionalista de repasse de regras gramaticais
infrutiferas, que usa o texto como mero instrumento para o0 ensino de taxonomias gramaticais,
e a producdo de texto unicamente como pretexto para a correcao de erros ortograficos.

N&o se tem com isso a premissa de que o ensino da gramatica é desnecessario e sem

sentido; quanto a isto, os PCN alertam que

Na perspectiva de uma didatica voltada para a producéo e interpretacdo de textos, a
atividade metalinguistica deve ser instrumento de apoio para a discussdo dos
aspectos da lingua que o professor seleciona e ordena no curso do ensino-
aprendizagem. Assim, ndo se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das
praticas de linguagem. E o caso, por exemplo, da gramatica que, ensinada de forma
descontextualizada, tornou-se emblematica de um contetdo estritamente escolar, do
tipo que so serve para ir bem na prova e passar de ano. Uma prética pedagogica que
vai da metalingua para a lingua por meio de exemplificacdo, exercicios de
reconhecimento e memorizacdo de terminologia. Em funcdo disso, discute-se se ha
ou nao necessidade de ensinar gramatica. Mas essa é uma falsa questdo: a questao
verdadeira é o0 que, para que e como ensina-la. (ibid, p. 28)

A critica néo reside no fato de se ensinar gramatica ou ndo, mas em como ensina-la.
Rojo e Cordeiro (apud Dolz e Schneuwly, 2004), lembram que antes da publicacéo

dos PCN, ainda na década de 80, muitas propostas curriculares estaduais, bem como autores
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especializados na area®®, ja apresentavam indicacbes do deslocamento de eixos do ensino-

aprendizagem de lingua materna:

De um ensino normativo, que priorizava a analise da lingua e a gramatica, para um
ensino procedimental, em que os usos da lingua escrita, em leitura e redagdo, sdo
também valorizados; preconiza-se, também uma andlise gramatical ligada a esses
usos textuais: as atividades epilinguisticas®. (p. 8)

Entretanto, mesmo depois de 30 anos desses primeiros estudos, e de 17 de publicacdo
dos PCN, muitas escolas ainda promovem um ensino de lingua portuguesa baseado em
preceitos normativistas, descontextualizados e sem funcionalidade social para a vida do aluno.
O que ocorre, na verdade, ndo é nem o desinteresse dos docentes, como se pode supor, mas o
desconhecimento desses estudos e, por incrivel que pareca, da legislacdo educacional vigente.

Esta é a realidade de muitas escolas do Estado do Para, por exemplo, e certamente, de
muitas outras espalhadas pelo Brasil. Realidade que abrange, mais especificamente, todas as
escolas do municipio de Soure, localizado na Ilha de Marajé (extremo Norte do Estado do
Pard), que serve de locus para essa pesquisa.

O que se observa nestas escolas € que a grande maioria dos educadores nao
acompanha os avancos dos estudos acerca da educacdo, bem como desconhece a legislagéo e,
em alguns casos, até mesmo as matrizes de referéncia de cada disciplina. 1sso acontece em
razdo da dificuldade que os docentes tém em dar continuidade a seus estudos, de participarem
de formacdes, até por falta da oferta destas. E, quando o professor possui tais conhecimentos,
0 que o impede de assumir uma postura mais atualizada e critica € a inseguranca em deixar 0

que ja € costume para trés.

Aquilo que se explora na escola sobre linguagem, lingua, gramatica, texto, leitura,
escrita, literatura e, por outro lado, aquilo que se deixa de explorar sdo coisas
decisivas para que as pessoas possam responder com éxito as diferentes demandas
politico-sociais, sobretudo aquelas que exigem o dominio de capacidades
comunicativas, orais e escritas, em textos mais longos e mais complexos. (Antunes,
2014, p. 11)

15 As autoras citam, como exemplo dessas publicagdes, a obra “O texto na sala de aula: leitura e produgdo”, de
Wanderley Geraldi, 1984.

16 As atividades epilinguisticas, das quais falam as autoras, correspondem as atividades de reflexdo sobre a
lingua, quando o aluno pensa sobre suas produgdes e tende a reescrevé-las. Elas se opdem as atividades
metalinguisticas.
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Em geral, o que se tem ensinado esta muito aquém do que se deveria ensinar, € iSO
acarreta diversos problemas, para alunos, professores e demais envolvidos no processo
educacional.

S&o situacBes que, por mais que parecam simples, correspondem a uma grande
problemética enfrentada pela comunidade escolar, que ainda se vé limitada ao ensino
metalinguistico, mas que, aos poucos, vem apresentando alguns avancos e, gradativamente,
tende a passar de um estagio de obscuridade e fronteiras, a luz da liberdade e do prazer, de
ensinar e aprender.

A necessidade de um ensino mais engajado, que liberte alunos e professores da nogao
de certo e errado é urgente e necessaria, e por isso vem sendo deflagrada em todos os
contextos de discussGes sobre a lingua, seja na academia, em secretarias de educacdo,

congressos e simposios, etc; contudo, ela precisa ser vivenciada dentro da sala de aula.
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CAPITULO I

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para conduzir a investigacdo e andlise do objeto dessa pesquisa, buscou-se tracar um
procedimento metodolégico aos moldes da linha da pesquisa-acéo, por esta constituir uma
forma de pesquisa interativa, que busca detectar um problema e resolvé-lo em conjunto com
0s sujeitos envolvidos na questdo investigada. Tal escolha se justifica ainda, em face de a
teméatica proposta ter surgido a partir das inquietagdes docentes sobre a deficiéncia da
capacidade leitora (e compreensiva) dos alunos concluintes do ensino fundamental e,
consequentemente, da necessidade de se buscar uma melhoria no nivel em que se
encontravam os alunos do 9° ano da Escola Gasparino.

Desse modo, os procedimentos descritos a seguir correspondem aos passos dados
durante a investigacdo realizada na escola que constituiu o locus da pesquisa, 0s quais
ocorreram no periodo de maio a dezembro de 2014, e referem-se tanto a pesquisa dos dados
em si, quanto aos procedimentos interventivos (nesta ordem). Estes ultimos foram construidos
conjuntamente com o0s professores das turmas pesquisadas (as propostas eram apresentadas
para as professoras e estas contribuiam com sugestdes, recortes ou insergdes).

Sendo assim, tem-se a seguir as especificacBes sobre as caracteristicas do tipo de
pesquisa utilizada, descricdo sobre 0 ambiente da pesquisa, bem como dos sujeitos envolvidos

e dos procedimentos realizados.

2.1 - APESQUISA-ACAO

A pesquisa-acdo, segundo Franco (2005), tem seus principios difundidos por Kurt
Lewis (1946), e € a ele que se atribui a origem do termo. Esse tipo de pesquisa possui varias
especificacOes, que foram se aprofundando desde os primeiros trabalhos de Lewis, ganhando
contribuigdes de Mailhiot (1970), Elliot e Adelman (Centro de pesquisa aplicada em
educacdo, Gréd Bretanha, 1973-1976), Kemmis (1984), entre outros, mas de modo geral,
caracteriza-se por ser uma pesquisa interativa, que busca compreender as causas de uma dada
situacdo e propor mudancas.

Caracteriza-se, portanto, como uma forma de pesquisa interativa que, tendo detectado

uma situacdo problema, busca compreender suas causas e produzir mudancas. Desse modo,
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tem como foco principal a resolugcdo de um problema que esteja prejudicando um individuo
ou um grupo de individuos, sejam eles participantes de instituicdes, escolas, ou organizaces

comunitarias.

A pesquisa-acdo se desenvolve na medida em que pesquisadores investigam um
problema e sugerem possiveis solucdes, visando melhorar sua pratica profissional,
as estratégias por eles utilizadas em sua forma de trabalho e ampliar o conhecimento
acerca de questdes que afetam diretamente a produtividade ou a qualidade do
trabalho desenvolvido por um grupo ou por uma instituicdo. (Naiditch, 2010)

Durante o desenvolvimento desse tipo de pesquisa, 0S pesquisadores recorrem a
métodos e técnicas de grupo para lidar com a dimenséo coletiva e interativa da investigacéo,
técnicas de registro variadas, processamentos reflexivos dos dados, e exposi¢do de resultados
para 0s envolvidos, podendo ainda, mesmo que eventualmente, realizar questionarios e
técnicas de entrevista individual como meio de informacgdo complementar.

Basicamente, os procedimentos que constituem a pesquisa-a¢cdo Sdo 0s seguintes:
identificacdo do problema, coleta de dados, interpretagdo de dados, acdo e avaliacdo. Em
relacdo a coleta de dados, os mesmos podem ser obtidos de diversas maneiras, em mdltiplas
fontes; segundo Naiditch (2010), os pesquisadores podem realizar entrevistas e questionarios,
utilizar arquivos escolares, diarios de classe, avaliacdo de alunos, boletins, entre outros; o
importante € que se utilize pelo menos trés fontes de informacao.

Apbs a coleta de dados, passa-se a selecdo destes, levando em consideracdo 0s mais
relevantes para o objeto da pesquisa. Feito isto, o procedimento de analise dos dados constara
da avaliacdo destes, que pode ser quantitativa e/ou qualitativa.

O diferencial nesse tipo de pesquisa sd0 0s passos que se seguem aos ja mencionados,
onde em geral se fixam os demais tipos de pesquisa. Na pesquisa-acao ha a existéncia de um
plano de acdo, que corresponde & resposta das informacfes encontradas no decorrer da
pesquisa. O pesquisador se utilizara dos resultados obtidos para delinear um plano de acao
que permita a realizacdo de mudancas no cenario encontrado durante a pesquisa, que deu
origem a sua investigacdo. Em geral, esse plano de acdo é construido de acordo com as
principais necessidades percebidas, e realizado com a participacdo dos sujeitos envolvidos no
processo.

Apos a realizacdo da acdo, cabe ao pesquisador, imbuido ainda de seu papel de
investigador, avaliar se a mudanca desejada de fato aconteceu, e se a mesma trouxe melhorias

para a comunidade pesquisada. Esta fase compreende a avaliagéo da pesquisa.
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Desse modo, a presente pesquisa levard em consideragdo além de dados quantitativos,
como: numero de alunos que compdem as turmas pesquisadas, histérico escolar dos alunos
(reprovacdo, dependéncia em estudos de disciplinas, notas, etc), dados recentes da escola no
SAEB, etc.; dados qualitativos, que compreendem questdes referentes aos habitos de leitura
dos alunos e dos professores, suas principais dificuldades nas atividades de lingua portuguesa,
formagéo dos professores, qualidade das aulas, tanto do ponto de vista dos alunos quanto dos
professores, tipo de atividades realizadas pelos professores em suas aulas, etc.

Tudo isso dentro de uma perspectiva interativa e participativa, de agregacao de saberes
e valores entre 0 pesquisador e os sujeitos envolvidos (professores e alunos), para que se

possa encontrar a melhor maneira de realizar o trabalho interventivo que ora se faz necesséario.

2.2 - AMBIENTACAO DA PESQUISA

O locus da pesquisa € o municipio de Soure, localizado na llha de Marajd, arquipélago
do estado do Pard. Esse municipio possui uma populacdo de aproximadamente 23.000
habitantes (segundo o censo de 2010, IBGE''; a estimativa de 2014 é de 24.076), e IDH
(indice de desenvolvimento humano) de 0,615 (2010), tendo relativo crescimento na area da
educacdo segundo esses dados, em comparacdo a ultima média realizada em 2000.

Soure conta com 19 escolas, sendo trés da rede estadual, que atendem o ensino
fundamental maior (6° a 9° ano) e o ensino médio; e 16 escolas da rede municipal, sendo 8
localizadas na zona urbana e 8 na zona rural (incluindo localidades de fazendas e praias). O
municipio conta ainda com duas escolas de educacdo infantil, que atende o maternal (I e Il
niveis) e o jardim (I e Il niveis).

As 16 escolas municipais atendem criancas numa faixa etaria de vai dos seis até
aproximadamente catorze anos (a partir dos 15 anos os alunos que ainda encontram-se nesse
nivel de ensino frequentam turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a ndo ser que
facam parte do grande percentual de alunos que se encontram em distorcao idade/série). Nas
escolas da zona rural, face ao baixo nimero de alunos, as turmas costumam funcionar em
regime multisseriado, sendo ministrados os contetdos dos cinco primeiros anos do ensino

fundamental em uma Unica série.

17 Disponivel em: http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=150790 / Acesso em:
20/02/2015
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Segundo a resolu¢do municipal, as turmas contém, em média, de 25 a 30 alunos, sendo
a idade limite para ingresso no ensino fundamental a mesma estipulada pela legislacdo
nacional, de seis anos, tendo sido completados até, no maximo, 30 de marco do ano corrente.
Em casos em que, por algum motivo, o aluno sé inicie seus estudos acima dessa idade, o
mesmo € inserido na série correspondente a idade em que esteja, ainda que nunca tenha
frequentado a escola, ficando a cargo do professor a realizacdo da adaptacdo desse aluno na
turma.

Nas escolas estaduais 0 numero de alunos nas turmas € de 35 a 40, segundo a portaria
de lotacéo estadual.

A pesquisa foi ambientada na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Prof.
Gasparino Batista da Silva, localizada na travessa 14, entre 52 e 62 ruas do bairro centro. A
escola funciona em trés turnos (matutino, vespertino e noturno), atendendo o ensino
fundamental maior (6° ao 9° ano) e o ensino médio. A modalidade educacional é o ensino
regular e a EJA.

A escola conta com um trio gestor (uma diretora e dois vice-diretores) e dez
especialistas em educacdo, sendo quatro lotados no turno da manha, trés a tarde e trés a noite.
Atende, aproximadamente, 1.600 alunos, distribuidos em 43 turmas, sendo: 15 turmas de
manhd; 15 a tarde e 13 a noite'®,

A estrutura fisica da escola € bem ampla, ela possui 15 salas de aula, distribuidas em
trés blocos, e mais 10 ambientes destinados aos outros setores da escola, como: sala de
multimidia, sala de atendimento pedagdgico, secretaria, diretoria, arquivo, cozinha, depdsito,
biblioteca, laboratério de informética e sala de professores. H& ainda uma area aberta onde
funciona a quadra da escola.

Apesar do amplo espaco, a escola apresenta sérios problemas em sua estrutura fisica,
encontrando-se muito deteriorada, seus equipamentos pedagogicos estdo em péssimo estado,
bem como ventiladores e demais utensilios necessarios para 0 bom desenvolvimento da
escola.

O acervo da biblioteca é infimo, ou seja, possui um numero baixo de obras (o qual ndo
foi informado em exatiddo, por nédo se ter tal informacdo), em sua maioria séo livros de
literatura e alguns poucos de disciplinas especificas, principalmente livros didaticos. Nao ha
profissionais destinados especificamente a este espaco, e nenhum projeto desenvolvido no

setor.

18 Esses dados correspondem a lotacdo de 2014
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2.3 - DESCRICAO DO PROCESSO EDUCACIONAL DO MUNICIPIO DE SOURE

No que se refere ao nivel fundamental menor (1° ao 5° ano), o municipio utiliza, desde
0 ano de 2010, a proposta pedagdgica do pds-construtivismo numa perspectiva de reforco
educacional, realizado no chamado contraturno, onde os alunos, que até entdo apresentavam
distorcdo de idade e série, ou apresentavam falta de conhecimentos especificos e/ou
habilidades linguisticas, recebiam apoio com aulas extras, as quais visavam, acima de tudo,
promover a aquisi¢do ou o aperfeicoamento da leitura e da escrita. Tal pratica era aplicada
apenas a partir do 2° ano escolar.

No ano de 2013, o municipio aderiu ao programa nacional do PNAIC (Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa), que objetiva a alfabetizacdo das criancas até os oito anos
de idade, quando tenham concluido o 3° ano do ensino fundamental, o chamado ciclo de
alfabetizacéo.

O ciclo da alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental é um tempo
sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupcdes, dedicados a inser¢do da
crianga na cultura escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita, a ampliacdo das
capacidades de produgdo e compreensdo de textos orais em situacdes familiares e

ndo familiares e & ampliagdo do universo de referéncias culturais dos alunos nas
diferentes areas do conhecimento. (Manual do PNAIC — MEC, 2012, p. 17)

Dentre as propostas metodoldgicas (ou métodos de alfabetizacdo) apresentadas pelo
governo para escolha dos municipios, a gestdo municipal de Soure optou pela filosofia pds-
construtivista, ancorada na metodologia do GEEMPA (Grupo de Estudos sobre Educacéo,
Metodologia de Pesquisa e Acdo), idealizada pela educadora Esther Pillar Grossi, uma vez
que ja vinha desenvolvendo atividades dentro dessa proposta em suas escolas.

As orientacOes pedagogicas e os procedimentos metodoldgicos do PNAIC comegaram
a ser desenvolvidas no municipio no ano de 2013, ou seja, a previsdo para a conclusdo do
primeiro ciclo é o final de 2015, mas, segundo a coordenadora do pacto no municipio, ja é
possivel se observar avangos consideraveis nas turmas que fazem parte do ciclo.

Os procedimentos metodoldgicos adotados para a alfabetizacdo no municipio de Soure
sdo feitos a partir de um levantamento diagnostico que os professores realizam com seus
alunos, a aula entrevista, na qual se busca identificar qual o nivel alfabético da crianca (pré-
silabico, silabico ou silabico-alfabético), para entdo iniciar o processo, de acordo com a

realidade linguistica do aluno.
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No decorrer do processo, a énfase é dada as praticas de leitura e escrita dentro de uma
perspectiva social, que leva o aluno a construir seu conhecimento a partir do reconhecimento
de sua capacidade linguistica. Nota-se ai, uma especial relevancia aos preceitos construtivistas
e psicolinguisticas, difundidos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky em sua “Psicogénese da
lingua escrita” (1986).

Entretanto, a visdo geral que o municipio adota para efetuar seus trabalhos no ambito

da alfabetizacdo, s@o os previstos no manual do PNAIC

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos em
diferentes situagfes. Significa ler e produzir textos para atender a diferentes
propdsitos. A crianga alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo
capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz. (Manual do PNAIC — MEC, p. 17)

No que se refere as séries seguintes, ndo ha, no municipio, um programa ou projeto
especifico para o desenvolvimento da educacdo, ha somente a realizacdo de acompanhamento
pedagdgico dos professores, reunides esporadicas e jornadas, além de formacdes pedagdgicas
no inicio dos periodos letivos anuais.

O nivel fundamental maior (6° ao 9° ano) ¢ de responsabilidade do governo estadual, e
funciona em quatro escolas do municipio, uma localizada na zona rural e trés na area urbana
(a escola de zona rural funciona num prédio do municipio).

Tais escolas ndo seguem nenhum programa de educacgdo, até porque o estado ndo
possui, atualmente, nenhum plano educacional especifico para o ensino fundamental maior.
Recentemente, a Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC) abriu espaco em seu site para a
construcdo/elaboracdo de suas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, que devera
ser realizada com a participacao dos professores da rede.

O documento, que comecou a ser elaborado ha pouco tempo, apresenta uma tendéncia
social de interacdo, visando trés principios basicos, sendo: respeito & diversidade dos povos
amazonicos, desenvolvimento sustentavel e interdisciplinaridade.

O documento sugere ainda a divisdo do ensino estadual em ciclos de aprendizagem,
assim descritos: 1°, 2° e 3° anos — I ciclo; 4° e 5° anos — 1 ciclo; 6° e 7° anos — 11 ciclo; e 8° e
9° anos — IV ciclo. Para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas areas de
conhecimento e nos ciclos de aprendizagem, foram eleitos quatro grandes eixos
estruturantes que, de acordo com Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica/2013,

configuram, segundo a Secretaria, resultados da producdo humana no decorrer dos tempos e
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nos diversos contextos sociais. Sao eles: o espago/tempo e suas transformacoes; linguagens e
suas formas comunicativas; valores para a vida social; e cultura e identidade.

Estes eixos, por sua vez, relacionam-se a subeixos que buscam desencadear 0s
objetivos de aprendizagem, definidos pelas areas de conhecimento instituidas pelas Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Basica/2013, que seriam: Linguagens (Lingua Portuguesa,
Educacédo Fisica, Arte, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés)); Ciéncias Humanas (Historia,
Geografia, Estudos Amazonicos); Ciéncias da natureza (ciéncias da natureza); Matematica
(matematica); Ensino Religioso (Ensino Religioso).

A premissa, em suas orientacdes iniciais, lembra ainda que, a proposta curricular néo
especifica ou determina contetdos/temas a serem trabalhados pelo/a professor/a ou pela
escola, para que os objetivos de aprendizagem sejam alcancados ao final de cada ciclo; mas
gue, no documento-base, cada area/componente curricular indica seus objetos de estudo,
principais alternativas metodoldgicas, abordagens tematicas constituidas historicamente, entre
outros aspectos.

No que se refere as propostas educacionais promovidas na escola pesquisada, as
mesmas ndo existem, o que ha geralmente, no inicio de cada semestre (especialmente no
comeco do ano letivo), é a realizacdo de encontros pedagogicos, chamados de jornadas, que
duram em média uma semana e contam com discussdes de temas gerais como, avaliagdo,
metodologia e resultados anuais da escola (indices de aprovacdo, reprovagdo, evasao e
dependéncia em estudos).

Além disso, a grade curricular da escola (conjunto de conteldos que devem ser
ministrados em cada ano/série) traz apenas contetdos disciplinares de cunho gramatical, ndo
ha nenhuma mencdo ou referéncia ao ensino de géneros textuais, como orientam o0s
Parametros Curriculares Nacionais (1998), ou como legisla a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (1996).

Em relacéo ao trabalho ou ao ensino de géneros textuais, 0 que se percebe € apenas a
utilizacdo dos textos como pretexto para o0 ensino de regras gramaticais, e em raros
momentos, para a interpretagdo de questdes inseridas na tematica do texto, entretanto, o0s
exercicios de interpretacdo textuais enfocam questBes de carater mais objetivo e explicito e,
muito raramente, questbes mais reflexivas, que exijam do aluno a associacdo com dados

intertextuais ou inferéncias.
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2.4 - OS SUJEITOS DO PROCESSO

A pesquisa contou com a participacdo de dois agentes altamente envolvidos no
processo educacional: alunos e professores; mas, a titulo de esclarecimento, ainda serdo
citados, no corpo da pesquisa, 0s papéis e a participacdo de outros agentes educacionais, como
0 gestor da escola (e/ou seus vice-diretores), especialistas em educacao e outros professores.

Como a investigacao foi realizada no 9° ano do ensino fundamental (aqui denominado
82 serie), foram observadas apenas as turmas dessa série, sendo trés no total, duas no turno da
manha e uma no turno da tarde. As duas turmas da manha tem a mesma professora, para a
disciplina de Lingua Portuguesa, e a da tarde, uma outra professora.

A amostra da pesquisa ficou assim composta: 02 professoras e 94 alunos (36 na turma
A, 34 naturma B — manhg; e 24 na turma C — tarde).

As duas professoras pesquisadas sdo graduadas em Letras (habilitacdo em lingua
portuguesa) e, passardo a ser denominadas aqui como professora das turmas A e B, e
professora da turma C. A professora das turmas A e B é responsavel pelas duas turmas da
manhd, somando com elas um total de 280 horas (carga horéria total), exclusivamente no
ensino fundamental; ndo possui especializacdo ou outros cursos de formagéo continuada; tem
nove anos de graduacdo e nove de docéncia, sendo dois anos em esfera particular e, sete em
esfera publica (quatro anos no regime municipal — com docéncia do 1° ao 5° ano, e trés anos
no regime estadual — 6° ao 9° ano).

A professora da turma C possui uma carga horéria total de 260 horas, sendo 55h no
ensino fundamental (com turmas regulares e de EJA), e 205h no ensino médio. Da carga
horaria destinada ao médio, apenas 160 horas sdo destinadas as aulas de Lingua Portuguesa, o
restante (45h) sdo de literatura. A professora tem oito anos de graduada e possui
especializacdo em Ensino e aprendizagem em Lingua Portuguesa. Seu tempo total de
docéncia é de seis anos, cinco deles na rede estadual de ensino.

Os alunos das trés turmas tém, em média, de 14 a 17 anos de idade. Todos cursaram
sempre a escola publica e vém de familias relativamente carentes, algumas com sérios
problemas estruturais de ordem familiar.

Para a obtencdo dos dados da pesquisa, um dos procedimentos adotados foi a
realizacdo de rodas de conversa com os alunos, nas quais se procurou levantar algumas
informacdes referentes as préticas de leitura e escrita dos alunos, bem como sobre seu

desempenho escolar e suas opinides acerca das aulas de lingua portuguesa. Esse procedimento
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sera melhor descrito na sessdo destinada a descricdo dos instrumentos e procedimentos
metodoldgicos.

Com as professoras pesquisadas adotou-se o seguinte procedimento: conversa inicial,
na qual se explicou o fundamento e os objetivos do trabalho de investigacdo e, em seguida,
cada uma passou a relatar suas experiéncias de sala de aula e, apos essa etapa, sugeriu-se as
professoras que fizessem uma espécie de diario, no qual descrevessem, de modo
generalizante, suas rotinas profissionais.

No que se refere aos outros agentes educacionais que a escola possui, ha a lotacao de
Especialistas em Educacdo (Pedagogos). Esses profissionais prestam assisténcia e
acompanhamento pedagdgicos as turmas, entretanto, as atividades que desempenham
correspondem mais a servicos de supervisdo, como: verificar se alunos estdo foram de sala,
justificar auséncia dos mesmos quando lhes é comunicado, fazer ajustes de aulas quando os
professores faltam, entre outros afazeres desse tipo. Para o ano de 2015, os especialistas
elaboraram um plano de acéo para ser desenvolvido pela categoria; um conjunto de acgdes
voltadas mais especificamente para as atribui¢des legais do técnico em educacao.

Além desses profissionais, ha a presenca constante de, pelo menos, um dos membros
da direcdo da escola, que, sempre que possivel, fazem um acompanhamento mais direto com

os alunos.

2.5 - INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como procedimentos para obtencdo dos dados, a pesquisa se dividiu em dois

momentos: 1° - Diagnostico; 2° - Intervencao.
Desse modo, foram realizados os seguintes passos:

a) Conversa informal com a direcdo da escola para que fosse dada a autorizagdo para
realizacdo da pesquisa;

b) Interacdo com as professoras das turmas selecionadas: neste momento buscou-se formar
uma parceria com as docentes, apresentando a proposta de investigacdo e solicitando a
participacdo de ambas, tanto para a obtencdo dos dados pesquisados, quanto para a
construcdo da proposta educacional que se pretendia realizar;

c) Visita as turmas: o objetivo desse primeiro momento era uma aproximagdo com 0S
alunos. Nesta visita, foi esclarecido aos alunos o carater da pesquisa e seu objetivo,

solicitando deles sua participacgdo e contribuicdo, a qual foi acatada por todos;
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d) Rodas de conversa: nas duas aulas seguintes foram realizadas rodas de conversa, nas
quais se buscou colher informacdes referentes as préaticas de leitura e escrita dos alunos, a
avaliacdo deles em relacdo as aulas de lingua portuguesa (e outras disciplinas), suas
principais dificuldades de aprendizagem e um pouco de seu histdrico escolar (inicio da
vida escolar, reprovacgédo, dependéncia em estudos, etc.). Esses momentos foram todos de
carater informal, com a participacéo livre e espontanea dos alunos, que se sentiram muito a
vontade para falar sobre tudo o que estava sendo discutido. Foi durante a roda de conversa
que algumas perguntas mais especificas foram feitas, como: com que idade os alunos
comecaram a frequentar a escola, quantas vezes ja ficaram reprovados, se frequentavam
aulas de reforgo, quantos livros ja haviam lido, etc;

e) Conversa com as professoras das turmas: momento destinado a investigacdo dos dados
referentes a formacao, habitos leitores, praticas didaticas, entre outros;

f) Sugestdo da producdo do “Didrio da professora”, para que as docentes pudessem
registrar, de modo geral, suas atividades, experiéncias e metodologias, bem como 0s
resultados que costumam obter com tal postura;

g) Acompanhamento de algumas aulas (4) realizadas pelas professoras, afim de se verificar
a procedéncia (se autoral ou amparada em livros didaticos e outros manuais), € 0 amparo
tedrico e legal (se seguiam as sugestdes dos documentos oficiais, como o curriculo escolar
e 0s PCN, ou se havia a preocupacédo de um trabalho docente mais atualizado, ou se ainda
seguiam uma postura tradicionalista);

h) Analise dos dados obtidos e elaboracdo da proposta;

Estes passos correspondem ao 1° momento da pesquisa, que Se caracteriza por seu
carater diagndstico. Os topicos a seguir dizem respeito ao 2° momento da pesquisa, referente a

intervencao.

i) Sugestdo e aplicacdo de uma atividade correspondente a proposta interventiva que se
objetivava propor (sequéncia didatica);

J) Avaliacdo dos resultados obtidos com a atividade proposta. Essa avaliacdo foi realizada
juntamente com as professoras, para que elas compartilhassem dos avangos alcangados
pelos alunos;

k) Construcdo efetiva da proposta de intervencéo e aplicacdo da mesma nas aulas de lingua

portuguesa das turmas da escola Gasparino Batista da Silva.
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2.6 - RESULTADOS DA PESQUISA E ANALISE DOS DADOS

Este topico tem como objetivo descrever e analisar os dados obtidos durante a
realizacdo da pesquisa realizada nas turmas de 8? série, da Escola Gasparino Batista da Silva,
com foco na observacdo de aulas, depoimento de alunos e professores e o desempenho de
alunos desta série em atividades realizadas por seus professores.

Antes, porém, é necessario retomar a discussao pertinente a legislacao vigente — LDB,
1996; PCN, 1998; e PNE, 2014 — que orientam, ou deveriam orientar, 0s procedimentos
educacionais realizados pelas escolas.

Desse modo, os dados e analises serdo apresentados comecando pelos documentos que
prescrevem a educacdo basica, seguido da analise dos dados obtidos nas rodas de conversa
com os alunos e, por fim, da analise do diario das professoras pesquisadas.

Estas consideracfes referem-se ao modo como as aulas de lingua portuguesa vém
sendo ministradas, e quais os resultados que alcancam em relacdo ao desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos. Ou seja, 0 que se pretende ao realizar esta analise é verificar quais
os procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores, qual seu embasamento tedrico
(legislacao nacional e escolar), qual o nivel de sucesso alcangado pela metodologia utilizada,
de que modo os alunos estdo se desenvolvendo e qual a avaliagdo dos proprios alunos acerca
do que vém sendo trabalhado com eles.

2.6.1 - Documentos oficiais: orientacgdes e resultados da escola pesquisada

O atual Plano Nacional da Educacdo (PNE), que prevé acdes direcionadas a melhoria
da educacao brasileira no prazo de dez anos (2014 - 2024), traz em seu artigo 52 o alerta para
0 monitoramento da realizacdo das metas educacionais estipuladas pelo plano, que devera ser
realizado a cada dois anos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP).

Tal monitoramento sera realizado com base em avalia¢fes bienais, direcionadas aos
quatro ciclos da educagdo basica, sendo: 1°, 2° e 3° ano, que avalia 0 sucesso da alfabetizacdo
dos alunos, desde a educacéo infantil até a conclusdo do 3° ano escolar; 5° ano, que avalia o
desenvolvimento dos alunos no primeiro nivel do ensino fundamental, que segue desde o 1°

ano até a conclusédo do 5° ano escolar; 9° ano, que mede o desempenho dos alunos na segunda
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fase do ensino fundamental, 6° ao 9% e 3° ano do ensino médio, que mede, por meio do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o desempenho dos alunos neste nivel de ensino®®.

As avaliacbes do desempenho dos alunos, segundo a prépria legislacdo em vigor, sdo
coordenadas pela Unido e, constituem fonte de informacdo para os dados referentes a
qualidade da educacdo bésica nacional, bem como, para a orientacdo das politicas publicas
direcionadas a esse nivel de ensino. Dentre os dados referentes a qualidade da educacao
basica encontra-se o IDEB (indice de desenvolvimento da educagdo bésica), que mede o
desempenho dos alunos nessas avaliagoes.

Um dos dados utilizados para a medicdo do IDEB de uma determinada unidade
escolar sdo as notas do SAEB?. O Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica possui trés
dimensGes de avaliacdo: ANEB - avaliacdo nacional da educacdo bésica (avalia, por meio de
amostragem, a qualidade da educacdo do 5° e 9° ano do ensino fundamental e o 3° ano do
ensino médio); ANRESC - avaliagdo nacional do rendimento escolar (também denominada de
Prova Brasil, corresponde a uma avaliacdo censitaria de alunos do 5° e 9° ano do ensino
fundamental); ANA - avaliacdo nacional da alfabetizacdo (¢ também uma avaliacdo
censitaria, que avalia alunos do 1°, 2° e 3° ano do ensino fundamental, com vistas a medir seus
niveis de alfabetizacdo e letramento).

As questbes utilizadas nestas avaliacdes séo elaboradas com base nas propostas
curriculares estaduais e municipais e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
constituem diretrizes elaboradas por disciplina, cujo objetivo é orientar o contetdo trabalhado
nas escolas do pais.

A escola Gasparino participou da Ultima avaliacdo nacional de rendimento escolar
(Prova Brasil), realizada em 2013, bem como nos anos iniciais da avaliagdo (2005, 2007 e
2009). Em 2011, segundo informacGes da administracdo da escola, a mesma nao participou da
avaliacdo, em funcdo de um erro no repasse de dados para o sistema do MEC.

A tabela a seguir apresenta os resultados do IDEB das ultimas edi¢des. Os dados sdo
referentes ao resultado nacional (NNO - nota nacional observada), aos das escolas paraenses

da esfera estadual (NEO - nota estadual observada), das escolas do municipio de Soure (NMO

19 Este dltimo nivel de ensino (Ensino Médio) tem sua avaliagdo realizada anualmente, visto que, os resultados
servem de meio para os alunos participantes ingressarem no ensino superior.

20 O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Béasica (Saeb) tem como principal objetivo avaliar a Educacdo Basica
brasileira e contribuir para sua melhoria. Procura também oferecer dados e indicadores que possibilitem
maior compreensdo dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados
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- nota municipal observada) e da escola pesquisada?* (NEO*- nota escolar observada). Todos
sdo pertinentes apenas aos anos finais do ensino fundamental, que é foco deste trabalho.

Ano/Edic¢éo NNO | Meta | NEO | Meta | NMO | Meta | NEO* Meta
2005 3,5 - 31 - 2,8 - 2,2 -
2007 3,8 3,5 2,9 3,2 2,9 2,8 2,5 2,3
2009 4,0 3,7 3,1 3,3 2,9 3,0 2,4 2,4
2011 4,1 3.9 3,1 3,6 -22 3,2 - 2,7
2013 4,2 4.4 3,0 4,0 2,8 3,6 2,6 31

Tabela 02 — Resultados IDEB (2005 a 2013) — Nacional, Estadual (Para), Municipal (Soure), Escolar
(Gasparino Batista da Silva)

Os dados mostram gque, em ambito nacional, o indice de desenvolvimento da educacéo
basica se manteve em crescente avancgo, entretanto, na Gltima edi¢do ndo alcangcou a meta
pretendida. Ja as notas da esfera estadual demonstram uma oscilacdo de baixa, nas edi¢cdes de
2007 e 2013, mantendo-se sempre abaixo da nota projetada. Em relacdo ao municipio de
Soure, as notas observadas encontram-se num valor bem abaixo das notas nacionais, mas nem
tanto em relacdo as notas estaduais, porém, ainda ndo alcancaram as metas estipuladas. As
notas da Escola Gasparino sdo as mais baixas do municipio, tendo alcancado a projecdo de
notas apenas uma vez, na edi¢do de 2007.

Os dados que geram esses resultados sdo obtidos por meio das avaliacBes nacionais da
educacdo basica (SAEB), acrescido de informacdes referentes a taxa média de aprovacgdo
percentual.

Um dos instrumentos utilizados para a avaliacdo do SAEB ¢ a Prova Brasil, que além
de contribuir com esses resultados, serve para medir o nivel de proficiéncia dos alunos das
escolas participantes. No que tange a este ponto, a tabela abaixo tras os resultados da Escola
Gasparino nas ultimas edi¢fes da Prova Brasil em relagdo a avaliacdo de lingua portuguesa,
onde sdo medidas habilidades e competéncias para se classificar o nivel de proficiéncia em
leitura dos alunos, numa media que vai do nivel 1 (cuja variacdo de nota é de 200 a 225

pontos), até o nivel 8 (com variacio de nota entre 375 e 400%°).

21 Os dados encontram-se disponiveis em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/home.seam?cid=10675602
22 Em 2011 as escolas do municipio de Soure ndo participaram do sistema de avaliagdo nacional.
3 C.f anexos, paginas 133-134
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Ano/Edic¢éo Nota Nivel
2005 204,62 01
2007 211,00 01
2009 210,69 01
2011 - -
2013 223,73 01

Tabela 03 — Escala de notas da Escola Gasparino / Notas da Prova Brasil: de 2005 a 2013

Nos anos de 2007 e 2013, percebe-se um consideravel avanco nas notas da escola,
entretanto, a mesma ainda nao conseguiu alcancar um nivel acima do 01, no qual se encontra
desde a primeira edi¢do de 2005. Segundo a descricdo da tabela dos niveis de proficiéncia em
lingua portuguesa do 9° ano, os alunos que se encontram no nivel 01 sdo capazes de
“reconhecer expressoes caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica, etc) e a relacao
entre expressdo e seu referente em reportagens e artigos de opinido; inferir o efeito de
sentido de expressdes e opinides em cronicas e reportagens’**

Apesar de o resultado desta Gltima edicdo apresentar um aumento da nota em relacéo

aos anos anteriores, a descricdo desta apresenta dados preocupantes, veja-se a seguir:

||I i m

Abaixo do nivel Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
1

Gréafico 01 - Distribuicdo percentual dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental por nivel de
proficiéncia - Lingua Portuguesa — Escola Gasparino B. da Silva

O percentual de alunos que se encontram abaixo do nivel 01 é consideravelmente alto,
ficando a apenas 4,65% pontos percentuais para determinar o nivel de proficiéncias dos
alunos da Escola Gasparino. Alunos que se encontram nesse nivel ndo conseguem identificar

expressoes ou opinides explicitas nos textos. Segundo dados do INEP/MEC, cerca de 25% do

24 Tabela atualizada de escala de proficiéncia; disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-
proficiencia
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alunado brasileiro (matriculados nos anos finais do ensino fundamental de escolas publicas)
encontra-se nesse nivel de proficiéncia em leitura; no Paré sdo cerca de 29.4%

Os outros fatores utilizados para calcular o IDEB de uma escola sdo os dados
referentes a aprovacdo dos alunos; a seguir, apresenta-se as informacdes referentes a

estatistica do ano de 2014, da Escola Gasparino.

Turmas Matricula inicial | Evasdo |Transferéncia |Aprovados [Reprovados | Matricula final

6° ano-A 46 05 - 24 17 41

6° ano-B 32 02 01 19 10 29

7° ano-A 47 03 02 39 03 42

7° ano-B 26 - - 23 03 26

7° ano-C 45 11 02 20 12 32

72 série-A 46 - 01 28 17 45

7% série-B 46 07 01 29 09 38

82 série-A 40 03 - 29 08 37
8% série — B 39 05 02 16 16 32

Tabela 04 — Estatistica do turno da manha/ ano 2014

Turmas Matricula inicial | Evasdo | Transferéncia |Aprovados [Reprovados | Matricula final
6° ano-C 48 08 02 26 12 38
7°ano-C 38 08 01 13 16 29
7° ano-D 37 05 - 23 24 08
72 série-C 29 07 02 19 01 20
82 série-C 35 10 01 14 10 24

Tabela 05 — Estatistica do turno da tarde/ ano 2014

Os dados acima séo referentes apenas as turmas de ensino fundamental regular? (6° ao
9° ano?%). Dentre as informacdes prestadas, 0 que chama a atencdo ¢ a quantidade de alunos
evadidos; esta realidade vem se prolongando ha muitos anos na escola. Em algumas séries,
especificamente do turno da tarde, o nimero de reprovagdo foi maior que o de aprovagdo, o
que também representa um dado muito preocupante.

Em geral, o turno da tarde, segundo a coordenagdo pedagdgica da escola, costuma ser
pouco procurado comparado ao turno da manhd; seu publico também é um pouco
diferenciado, sdo alunos que, em alguns casos, vem de situa¢Ges de risco social, e outros, ja

exercem atividade remunerada pela parte da manha.

%5 A escola possuia, em 2014, mais seis turmas de ensino fundamental que funcionavam em regime de EJA, ou
seja, duas séries em um ano; as mesmas (trés de 32 etapa - 6° e 7° ano, e trés de 42 etapa - 8° e 9° ano) faziam
parte do turno da tarde.

26 A escola ainda esta se adaptando a nova nomenclatura (denominagéo de ano, ao invés de série); as turmas de
6° e 7° ano ja estavam acompanhando a determinacdo de nome, as demais ainda eram chamadas de série.
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2.6.2 - A pesquisa em sala de aula: observagdes sobre os dados e resultados

De modo geral, as informacgfes apresentadas no tdpico anterior correspondem aos
dados avaliativos das edi¢bes da Prova Brasil até o ano de 2013, e dados referentes as
estatisticas anuais da escola; os dados que serdo apresentados agora correspondem a pesquisa
em sala de aula, realizada em 2014, o que n&o inclui os alunos nos dados apresentados sobre
as notas da Prova Brasil, realizada a ultima vez em 2013. Entretanto, de acordo com as
observacdes realizadas nas turmas de 82 série, a realidade atual ndo parece muito distante da
encontrada ha um ano.

De acordo com as consideracdes das professoras, 0s alunos apenas conseguem realizar
atividades simples de leitura e compreenséao do texto, quando estas tratam apenas do explicito;
no que tange a realizacdo de inferéncia, as dificuldades apresentadas sdo muitas.

Durante a observacdo das aulas, pdde-se notar também que as atividades realizadas
com o texto sdo ainda muito focalizadas no contetdo gramatical, sendo este utilizado como
pretexto para a realizacdo de atividades metalinguisticas, do tipo: “retire cinco substantivos
concretos do texto”.

Um dos alunos, durante uma das rodas de conversa, declarou que a disciplina que ele
menos gostava era Portugués, principalmente nesta série, porque ndo suportava mais escutar o
nome das oragdes subordinadas.

No decorrer da pesquisa, foram realizadas conversas individuais com as professoras e,
apresentou-se a elas, algumas consideracfes sobre o trabalho com texto, considerando-se, na
verdade, 0s géneros textuais; e, sobre esta situacdo, a grande preocupacdo das docentes
acabava sendo: e a gramatica?

Neste momento foi sugerida, as professoras, a realizacdo do diario, para que se
pudesse tomar conhecimento da verdadeira forma como vinham conduzindo suas aulas.
Infelizmente, apenas uma professora realizou a atividade e, de fato, demonstrou interesse em
participar da pesquisa. Em razéo disso, a parte da proposta de intervencao que foi executada
sO ocorreu na turma desta professora. As consideracfes a seguir dizem respeito ao diario da

professora da turma C.

2.6.2.1- Dos dados obtidos

A professora da turma C demonstrou, em sua declaragdo, uma grande preocupacao

com o cumprimento dos contedos curriculares, que correspondem ativamente a preceitos
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gramaticais. Na verdade, essa preocupacao € geral para todos os professores da escola, ndo so
da disciplina de Lingua Portuguesa, e sim todas; ndo que seja cobrado pelos coordenadores e

gestdo da escola, mas porque ja é algo habitual para os docentes.

Essa ¢ a grade curricular da 82 série com a qual eu trabalho, como é o primeiro ano
que eu trabalho com esta série, tive dificuldades em cumprir a risca este contetdo,
digo isso porque ndo consegui avancar para os conteudos referentes ao 3° bimestre.
Os meus alunos apresentaram grande dificuldade na aprendizagem dos conteidos do
1° bimestre, por isso ndo insisti em avancar no conteddo, respeitei o tempo deles.
Somente agora, més de outubro, ou seja, inicio do 4° bimestre é que iniciei
Denotagédo e Conotagdo.?” (Anexo 5, p. 134/136)

No que diz respeito a sua préatica de sala de aula, no trato com os contetidos e seu
repasse aos alunos, a professora declarou que o faz de modo objetivo, enfatizando os

conceitos e as regras metalinguisticas.

A minha forma de trabalhar os contetidos é bastante direta, isto é, vou diretamente
aos conceitos. Faco as devidas explicagdes [...]. Depois, trabalho com as atividades,
é a partir delas que eu confirmo se realmente eles estdo aprendendo, quando percebo
que ndo, procuro explicar novamente o conteddo. As minhas atividades séo
produzidas a partir de pesquisas feitas em livros didaticos, graméticas normativas e
também na internet. (ibid, p. 135)

Em relacdo ao trabalho com o texto, a professora admite que ndo o faz do modo como
gostaria, e declara suas dificuldades na manutencédo de seu pensamento em rela¢do ao ensino

de lingua materna.

Muitas vezes utilizo textos, mas confesso que, na maioria das vezes, estes sdo
utilizados somente para fins gramaticais. Gostaria de trabalhar de forma diferente,
porque sinto que estou fazendo “errado”, mas eu também me vejo perdida e ndo sei
como fazer o “certo”. (ibid)

A realidade da professora da turma C é a mesma de muitos educadores. O docente se
incomoda com a forma rotineira e mecanica de ensinar porque vé, em seus alunos, que esse
método ndo traz resultados; pelo contrario, acaba afastando-os mais ainda da vontade de
aprender. Por outro lado, sabe da necessidade do repasse de regras gramaticais, para que 0

aluno tenha a sua linguagem aprimorada, e para que possa lidar com varias situacfes de uso

27 A professora se refere a grade curricular da disciplina correspondente a 82 série, a qual se encontra nos anexos.
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desta, mas ndo sabe como mediar as duas coisas; como ensinar a lingua de modo prazeroso e
eficiente.
Sobre 0s géneros textuais, a professora demonstra conhecimento acerca de sua

existéncia, teoria e funcionalidade, mas descarta a utilizacdo destes como objeto de ensino.

Com relacdo aos géneros textuais, ainda ndo trabalhei nenhuma atividade esse ano,
atividade no sentido de mostrar para os alunos o género, falar o que é, para que
serve, como ¢é feito, isso, dessa forma, eu ainda ndo trabalhei. Quando escolho um
texto é de forma aleatdria, falo de que género o texto é e s6, dou mais atencdo ao
tema, trabalho a compreensdo, a interpretacdo e poucas vezes a producdo e depois
uso o texto, como ja disse, para questdes referentes ao conteldo que estou
trabalhando. (ibid)

O que se nota na declaracdo da professora se encaixa no que ja vinha sendo discutido,
em relacdo ao modo como a maioria dos professores exercem suas praticas de sala de aula, no
que tange a disciplina de lingua portuguesa. E sobre esta realidade cabe um questionamento:
se nao se ensina o aluno a refletir sobre a lingua, a perceber-se enquanto produto de um
discurso dotado de significado para ele e para o seu interlocutor, se os textos que ele Ié e
produz sdo meros instrumentos para atividades metalinguisticas, como querer que esse aluno
se desenvolva intelectualmente? Como querer que ele seja um leitor proficiente se ndo é lhe
dado o prazer da leitura? Como querer bons resultados frente as avaliagdes nacionais que
consideram habilidades e competéncias criticas de uso da lingua, se ndo se ensina isso a ele?

Os guestionamentos sdo muitos, e talvez as respostas sejam poucas, mas as tentativas
de se acertar, ou pelo menos, se melhorar essa realidade vém crescendo, e isto ja representa
um grande avango para 0 ensino.

Apbs a realizacdo do diario da professora e de alguns encontros para discutir suas
inquietacOes, pdde-se fazer uma avaliacdo dos primeiros dados obtidos na pesquisa, e, uma
vez detectados os principais pontos que se apresentavam como problema para o ensino, pode-
se passar a elaboracdo da proposta de intervencao, que enfocaria, principalmente, as seguintes
questdes: texto enquanto objeto de ensino (o ensino deveria partir do texto, oral ou escrito, e
ndo utiliza-lo como mero suporte para a metalinguagem), e redirecionamento do ensino de
gramatica (uma espécie de contextualizacdo da gramatica, sua utilizacdo enquanto um dos
meios de realizacdo da atividade discursiva do aluno).

A proposta de intervencdo constitui-se da execucdo dessa nova perspectiva de ensino,
que trabalha os géneros por meio de sequéncias didaticas; e, como meio de verificagdo da

viabilidade desta, realizou-se, no segundo momento da pesquisa uma preliminar da proposta
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de intervencdo, que correspondeu a uma sequéncia didatica do género artigo de opinido. Esse
modelo de atividade consistia de uma sequéncia de tarefas, que objetivava o ensino de um
género textual, e seguia a linha de desenvolvimento consecutivo, onde os pontos que seriam
abordados, seja de cunho textual ou gramatical, partiriam daquilo que fosse apresentado nas

producgdes dos alunos, que seria 0 pontapé inicial para a realizacdo da atividade.

A escolha do género foi feita em conjunto com a professora da turma C, que
demonstrou significativo interesse em que seus alunos produzissem um texto dissertativo;
primeiro, porque se encontravam na 82 série (série em que geralmente se ensina esse tipo de
texto) e, segundo, porque acreditava que eles precisavam se explicar melhor, usar argumentos
e melhorar sua linguagem quando fossem falar em puablico. Sugeriu-se entdo a realizacdo de
duas sequéncias, uma que enfocasse um género escrito, e outra um género oral. Desta feita

optou-se pelos géneros artigo de opinido e seminario.

Foi repassado a professora os primeiros passos da sequéncia, que correspondiam a
apresentacdo da situacdo e proposta da producdo inicial; em seguida, apds esse primeiro
momento, a professora realizou a corre¢do dos textos, como habitualmente fazia, e, seguindo
as orientacdes recebidas passou a observar as questdes relativas as caracteristicas do género,
ao desenvolvimento do texto em si e, pode-se elaborar o plano dos mddulos que seriam

realizados, o qual sera descrito a seguir.

SEQUENCIA DIDATICA — Artigo de opini&o®®

Apresentacdo da situacdo (21/11): a professora apresentou 0 género aos alunos de maneira informal,
fazendo a leitura de um exemplo e discutindo rapidamente a tematica abordada. Informou qual género
era aquele e seguiu para 0 préximo passo.

Producéo inicial (21/11): a professora sugeriu a producdo de um texto que correspondia ao género
apresentado.

Obs: O intervalo entre estes passos e 0s sucessores, em geral, é utilizado para a correcao dos textos e
avaliagdo diagnostica do nivel em que se encontram as produgdes dos alunos, para, a partir disso, se
construir os modulos.

Modulos (Esses foram os passos seguidos pela professora, mas serdo descritos em forma de
imperativo para facilitar a futura aplicacdo da sequéncia por outros professores)

28 A sequéncia apresentada foi elaborada pela autora deste trabalho, baseada no suporte teérico utilizado. Ao
final de cada moddulo, serdo apresentadas algumas consideragfes correspondentes as intervencdes da
professora da turma C, por ocasido da realizagdo da sequéncia. A atividade foi realizada nas duas Ultimas
semanas do més de novembro de 2014; as datas estdo demarcadas na identificacdo de cada passo da
sequéncia. Esta sequéncia podera servir de base para a construcdo de outras, desde que atenta as exigéncias
do género pretendido.
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Modulo | —24/11
1° passo: Estimulo

Iniciar a aula parabenizando os alunos pela producao inicial e dizer que, como os textos foram muito
bons, ndo seria justo deixa-las engavetadas. Entdo, a professora sugere que tais producdes sejam
organizadas para serem divulgadas durante as atividades de encerramento do ano letivo, na escola.
Entretanto, para que isso aconteca, é necessario que se facam alguns ajustes nos textos dos alunos,
uma vez que eles deverdo ter as caracteristicas de um artigo de opinido, e, como tal, precisam atender
alguns requisitos basicos da estrutura e peculiaridades do género.

2° passo: Conhecendo o género

Leitura de dois artigos de opinido (a professora fara a leitura em voz alta, e em seguida, propora a
leitura silenciosa dos dois textos pelos alunos).

Apos a leitura, levantar as seguintes questoes:

e O que hd em comum entre os textos lidos? (instigar a percepcdo do seu carater opinativo e
argumentativo)

e Como se iniciam? (observar o carater introdutorio, onde se apresentam informac6es gerais sobre
0 tema que sera desenvolvido)

e Como as ideias sdo organizadas?

e Quais 0s objetivos dos textos?

e Exploracéo da linguagem (linguagem mais formal)

3° passo: Explorando os textos

Cada aluno deveré escolher um dos textos para responder algumas perguntas relacionadas a ele:

Qual o assunto tratado no texto? (tese)

Qual sua finalidade? (Para que se diz aquilo?)

O titulo do texto est4 bem relacionado com seu contetudo? Por qué?

Que opinido o autor expde no texto?

De que maneira ele faz isso? (usa exemplos, informag6es de outras fontes, dados numéricos,
previsdes)

e  Cite pelo menos dois argumentos utilizados pelo autor.

**x29 A professora procurou seguir 0s passos indicados na sequéncia acrescentando
comentarios sobre a importancia de atividades desse tipo e, de tudo o que ainda ia ser visto
durante a sequéncia. Apos a leitura dos dois artigos de opinido utilizados como exemplo (a
leitura destes foi feita, em voz alta, pela professora, e individualmente, pelos alunos), a
docente fez uma espécie de comparativo, levando os alunos a identificarem caracteristicas
comuns entre os textos. Este primeiro momento foi animador para a professora, pois indicou

um interesse real por parte dos alunos:

29 Os campos indicados com trés asteristicos (***) referem-se as consideragdes sobre a acdo da professora da
turma C, ou seja, correspondem a analise do procedimento.



62

[...] Fiquei animada porque percebi o interesse dos alunos, participaram bastante
(das discussdes). A medida em que eles iam falando, eu ia anotando no quadro, ao
final pude explicar cada tdpico, também pedi para que eles fizessem anotacdes.
(Anexo 07, p. 144)

Modulo 11 —25/11
1° passo: Dominando o género

Por meio das respostas dadas as Ultimas questdes levantadas no mddulo |, a professora devera fazer os
alunos perceberem as caracteristicas do artigo de opinido.

Repassar 0s conceitos basicos para compreensao do género:

e Os artigos de opinido sdo textos onde o autor expde seu posicionamento diante de um tema
atual e de interesse de muitos, ou particular, visando o convencimento de outro com base em
argumentos concretos e relevantes sobre o assunto ora discutido.

o O que é necessario para a producdo de um bom artigo de opinido?

1. Um titulo atrativo ou provocador, que instigue o leitor a querer ler seu texto;

2.Formacéo de uma opinido sobre a questdo discutida;

3. Construcdo do texto, tendo em mente trés partes muito importantes: exposi¢do do tema,
interpretacdo do tema e opinido

Obs.: A professora devera identificar esses pontos nos textos fornecidos para os alunos.

Linguagem: chamar atencdo dos alunos para questdes textuais e gramaticais:

e Textuais: mensurar a importancia da utilizacdo adequada de recursos coesivos, presentes nas
relacdes de causa e consequéncia, comparacdo, adi¢do, bem como nos elementos de retomada
de termos (para evitar a repeticdo), e ainda, termos de conclusdo de ideias (finalizagdo do
texto)

o Gramaticais: necessidades da utilizacdo adequada dos tempos verbais; do infinitivo (evitar o
apagamento do -r), concordancia (regra geral); ortografia e pontuacao.

Obs.: A professora podera utilizar exemplos dos textos dos alunos (12 verséo)

*** Este modulo representou um momento de muita aprendizagem, tanto para os alunos
qguanto para a professora, pois possibilitou a ela fazer pelos alunos o que realmente era
necessario, dar aquilo que, de fato, eles precisavam e, a eles, consequentemente, aprender o
que deveriam realmente aprender. A docente pode também refletir sobre sua pratica docente,

e sobre como mediar o ensino de gramatica partindo do texto enquanto objeto de ensino.

Foi uma aula muito proveitosa, muito rica, percebi que eu pude transmitir muito
mais conhecimentos para os alunos, na verdade, pude transmitir conhecimentos
(teis, muito mais relevantes para eles e que, realmente, s6 o ensino da gramatica por
(pela) gramatica, ndo tem Idgica [...] (anexo 07, p. 139)
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Modulo 1 -26/11

Esse momento deverd ser direcionado para a apreensdo de elementos relacionados a estrutura dos
géneros e de sua contextualizagéo.

e Suporte do género: onde, geralmente se encontra um artigo de opinido. (jornais, revistas,
blogs)

e O destinatario do texto: todo texto possui um destinatario. (o0 aluno deverd possuir essa
consciéncia para gue passe a construir textos mais compreensivos)

¢ Adequacdo da linguagem: oralidade x escrita (retomar exemplos dos textos dos alunos como,
pra, ai...)

Autoavaliacdo dos alunos: retomada da 1? versdo dos textos dos alunos (eles deverdo realizar uma
avaliacdo dos seus textos preenchendo a grade abaixo®’)

CRITERIOS ESTA OK DEVE
MUDAR

1. Adequacdo do titulo

2. Adequacéo ao contexto de producédo de linguagem:

o A questdo discutida é mesmo controversa e de relevancia social?

¢ \Vocé, enquanto autor, se colocou como alguém que discute a questao
racionalmente, considerou o leitor e o veiculo de publica¢do do texto?

e Considera gue conseguiu atingir seu objetivo de tentar convencer seus
leitores?

3. Estrutura do texto:

e Introducdo: houve contextualizacdo adequada da questdo discutida?

¢ Desenvolvimento: houve explicitacdo da posi¢do defendida perante a
questdo, e uso de argumentos para defender a posi¢do assumida.

e Conclusdo: presenca de uma conclusdo adequada.

4. Argumentag&o:

e Selecdo de informagdes relevantes.

5. Marcas linguisticas:

e Emprego adequado de unidades coesivas (préprios da argumentagéo).

¢ Adequagdo das normas gramaticais

e Abandono de formas tipicas da oralidade

o Legibilidade (grafia, auséncia de rasuras, etc)

6. Revisdo: releitura do texto pronto

Quadro 1 - Grade de avaliagdo da sequéncia didatica do género Artigo de opinido

*** Este mddulo foi direcionado para o tratamento de questdes de cunho mais estrutural,
sobre o suporte do género, mas foi valido também para que a professora pudesse trabalhar
questdes relacionadas a intencionalidade do produtor do texto, e a receptividade do seu
interlocutor. Nos registros da professora, 0os comentarios foram poucos, ela apenas informa
que tudo ocorreu dentro do que havia sido previsto na sequéncia, e que os alunos haviam

gostado muito das atividades.

30 Este quadro foi construido com base no material didatico desenvolvido por Terezinha de Jesus Bauer Uber,
apresentado, em 2008, ao Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana, vinculado a Universidade Estadual de Maringd, disponivel em:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/producoes pde/md_terezinha jesus bauer_uber.pdf
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Neste momento, poderia-se tratar um pouco mais sobre o carater interacionista da
linguagem, de um modo simples e descomplicado, em que os alunos pudessem perceber as
caracteristicas que um discurso apresenta, em funcdo dos elementos que determinam as
escolhas linguisticas do seu produtor, como, o contexto de producéo, o tipo de mensagem que

se deseja passar, quem seria o receptor desse texto, etc.

Producao final — 28/11
Reescrita do 1° texto: produgéo final

Com base em tudo o que o aluno aprendeu sobre artigo de opinido, ele devera produzir a 22 versao de
seu texto.

Apds a execucdo dos mddulos da sequéncia, bem como da autoavaliacdo dos alunos,
passou-se ao ultimo momento da atividade, a producdo final dos alunos. Os resultados seréo

discutidos no proximo tdpico.

2.6.2.2 - Dos resultados

As atividades desenvolvidas durante a sequéncia didatica foram bem diferentes das
que a professora costumava realizar, principalmente se levar-se em contar as producdes de
texto. O primeiro momento da sequéncia, na verdade, ja havia sido feito pela professora, nos
primeiros dias da pesquisa com as docentes, ou seja, logo nos primeiros encontros da
pesquisadora com as docentes, quando se comecou a falar sobre o trabalho com os géneros;
nota-se isso em razdo de como a professora denomina o género trabalhado com os alunos:
texto de opinido®! e ndo artigo de opinido: “Eu expliquei para os alunos o que era um texto de
opinido, mostrei que os textos lidos eram exemplos desse género textual.” (Professora da
turma C, anexo 06, p. 141).

Quando a sequéncia passa a ser desenvolvida, a partir dos mddulos e,
consequentemente, apos a docente ter realizado um estudo maior sobre os géneros, a mesma
ja passa a desenvolver um trabalho mais consciente, de acordo com a nomenclatura adequada
dos géneros.

A professora descreve, em suas anotaces, como desenvolveu esse primeiro momento:

No primeiro instante da atividade, alguns alunos reclamaram dizendo que néo
sabiam escrever um texto, mas fizeram mesmo assim. Precisei de quatro aulas para

31 Conferir anexos
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desenvolver a atividade — nas duas primeiras aulas fizemos a leitura, discutimos
sobre 0 assunto e iniciamos a producéo; nas duas Ultimas concluimos a produgéo.
[...] Esta atividade de producdo é a terceira que realizo com esta turma. Todas séo
incluidas como parte das avaliagGes. (Anexo 06, p. 138)

Nota-se que as atividades de producdo de texto costumavam ser poucas (apenas trés,
até o més de novembro), por isso, talvez, os alunos diziam ndo sabem escrever e,
apresentavam ainda tanta resisténcia. 1sso pode ocorrer também, pelo modo como se dava a
correcdo dos textos, baseada em preceitos normativos da lingua, como se pode notar na fala
da professora: “[...] sempre que eu leio todas as produgdes destaco 0s erros ortograficos, de
concordancia, etc., e devolvo para os alunos refazerem (eles odeiam), mas eu pego no pé deles
e eles fazem [...]” (anexo 06, p. 138).

Os temas propostos pela professora, para a producdo dos alunos, que Sdo 0s mesmos
dos textos bases utilizados por ela antes da producdo, encaixam-se em tematicas do contexto
social dos alunos, que sdo trabalhadas em projetos extracurriculares da escola, como racismo
e drogas; esta Ultima producédo diz respeito a preservacao do planeta.

Por ocasiédo da primeira producdo, dos 24 alunos que estavam frequentando a turma C,
apenas 19 realizaram a atividade (houve algumas evasfes e auséncias); desses 19, a
professora s6 considerou 16 textos, pois trés apresentaram problemas: um ndo foi o aluno
guem fez e os outros dois foram c6pia um do outro.

A frequéncia dos alunos foi algo que, de certa forma, prejudicou a realizacdo dos
maodulos da sequéncia, que, apesar de ndo ter seu desenvolvimento comprometido, ndo pdde
agir sobre todos os 16 alunos que tiveram seus textos corrigidos pela professora.

Do modulo | participaram 16 alunos, do Il, 18, do IlI, 19 alunos, mas, no dia da
producdo final, apenas 12 alunos estavam presentes; desses 12, apenas 10 haviam feito a
primeira producdo; estas serdo avaliadas a seguir.

Foram elencados seis topicos que a professora deveria avaliar nas producdes dos
alunos, ou melhor, que deveria levar os alunos a avaliar em seus proprios textos, descritos da
grade avaliativa da sequéncia. Apds essa autoavaliacdo, a reescrita seria feita, e caberia a
professora verificar se 0s objetivos da producao foram atingidos.

Na producéo inicial, todos os alunos apresentaram a presenca de problemas em 90%
dos topicos avaliativos e, destes, cerca de 70% foram sanados durante a execucdo dos
modulos, resultado visivel na producdo final dos alunos. 20% dos alunos ndo apresentaram
muitos avancos, mas ainda assim, evoluiram diante do que havia sido apresentado em suas

producdes iniciais.
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Dentre os topicos avaliados, destacam-se:
e Adequacdo do titulo;
e Adequacdo ao contexto de producéo do texto;
e Estrutura do texto: introducédo, desenvolvimento e concluséo;
e Argumentacdo;
e Marcas linguisticas.

e O sexto item correspondia a revisdo do texto pronto.

No que concerne ao primeiro item, dois alunos ndo incluiram titulos em seus textos,
nem na primeira e nem na Gltima versdo. Dentre os titulos mais interessantes, pode-se
mencionar: Um planeta sem poluicéo é possivel; Vamos preservar o planeta antes que seja
tarde e, Se cuidarmos hoje, teremos amanha (que antes era No futuro teremos verde).

Sobre o0 segundo item, pode-se dizer que as questdes discutidas pelos alunos possuem
uma grande relevancia social, por se tratar de algo referente ao bem comum. Ainda que o
tema tenha sido proposto pela professora, os alunos demonstraram grande interesse pela
tematica, apresentando muitas sugestdes nos momentos de discussdo em sala de aula. Depois
da primeira versdo dos seus textos, quando questionados se acreditavam que haviam
alcancados seus objetivos linguisticos, a maioria dos alunos disse que julgavam que
precisavam melhorar seus textos, que haviam dado poucas informacdes e, que era necessario
“enriquecer’” mais o texto; tal fato demonstra um significativo amadurecimento dos discentes,
gue durante a autoavaliagdo e, levando em conta o que vinham aprendendo sobre 0 género, ja
eram capazes de perceber problemas em suas producdes.

Em relacdo a estrutura do texto, percebe-se, na primeira versao das producgdes dos
alunos, que alguns iniciavam sua escrita como se estivessem respondendo a uma pergunta, ou
seja, seus textos ndo apresentavam introducdo. A motivacdo da professora partiu de um
guestionamento: “vocé acha importante preservar o planeta atualmente ou isso podera ser
feito pelas futuras geracfes? ”. Alguns alunos acabaram confundindo essa motivacao.

O texto de uma das alunas comegou assim®2:

Acho, e sou a favor da Preservacdo do Planeta, todos nds temos
por obrigacdo de preserva-lo.

32 Todos os textos encontram-se na integra nos anexos (p. 145-160)
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Na versdo final da aluna, apds a participacdo nos modulos da sequéncia, 0 mesmo

trecho ficou da seguinte forma:

A preservacdo do planeta é fundamental para a nossa sobrevivéncia.
Todos nds temos por obrigacdo de preserva-lo.

Ainda que haja problemas sintaticos, a aluna conseguiu solucionar um problema
estrutural, apresentando uma introducdo condizente com a ideia que queria apresentar no

inicio de seu texto.

Quanto ao desenvolvimento dos textos, muitos indicaram, em suas primeiras versoes,
problemas quanto a exposicao de suas ideias e na apresentacdo de argumentos para sustenta-

las, como se pode notar do exemplo abaixo:

Quando derrubamos arvores, estamos matando vidas, podemos também
derrubar ninhos com lindos passarinhos. Hoje Sdo Paulo esta sofrendo com a
seca, uma das cidades mais grandes do Brasil de desenvolvimento.

As arvores sdo produtos que respiram o carbono, e nds respiramos 0 oxigénio
gue eles transmitem, eu acredito que sem as arvores ndo estariamos vivos hoje.

Por isso eu considero as arvores, com 0s mais importantes, porque arvores da
frutos que podem ser consumidos no nosso dia-dia.

O aluno apresenta duas ideias, derrubada de arvores e a seca em Sdo Paulo, esta
ultima, entretanto, ndo se desenvolve, ficando no texto de forma vaga e infundada. Os
argumentos utilizados pelo aluno para sustentar a ideia de preservacdo das arvores comegam
pela fungdo de producdo de oxigénio destas, mas sua conclusdo se fundamenta em outro
argumento que ndo havia sido apresentado, a funcgdo frutifera das arvores.

Na segunda versdo, o aluno abandona a ideia das arvores e se aprofunda na questao

da agua, e seus argumentos sdo melhor desenvolvidos.

A falta de preservagdo acontece com pessoas que ndo tem consciéncia. Viemos ao mundo para
vivermos nele e ndo para destrui-lo.

Na cidade de Séo Paulo, por exemplo, aconteceu a pior noticia, que é a seca.

A &gua é o recurso mais importante de todo o nosso planeta, o que seriamos sem a agua? Ja pensou
alguma vez na vida?

Pois, a 4gua hoje esta em falta, se ndo soubermos cuidar dela o Sudeste sofrerd muito mais.




68

O texto ainda apresenta alguns problemas, mas ja se pode notar uma melhora no
desenvolvimento do argumento e na sustentacdo dele, ou seja, ja existe uma sequéncia logica
de pensamento no texto.

Muitos textos apresentavam um Unico paragrafo, o que descaracterizava, em termos
estruturais, um artigo de opinido e, apos a reescrita, apesar de muitos se manterem no nimero
minimo de linhas, j& trazia divisdo paragrafal. Consequentemente, ficava mais nitida a

organizacao topica do texto, com seu fechamento conclusivo.

O Planeta terra estd passando por uma fase de desmatacdo nés devemos preservar ndo poluindo os rios,
lagos, etc, porque quando poluimos, a consequéncia € pra nés mesmo, atingem pessoas que nao tem nada
aver, com a poluicdo do planeta, também tem muita desmatacéo de planta, arvores, etc, entdo vamos mudar
a situacdo do nosso planeta preservando e cuidando, para que podemos ter um planeta melhor, vamos ter
mais arvores ao invez de ter um campo vazio, ter um lindo rio ao invés de lama, pedras e lixos, Muitas
pessoas estdo sofrendo com a poluicdo e a desmatacdo vamos mudar o planeta, preserve, cuide assim serd
um planeta bem melhor.

O texto acima se apresenta confuso e desorganizado, sem sequéncia topica ou divisao
de parégrafos; a aluna apresenta uma tese a ser defendida, mas se perde do desenvolvimento
dela, com argumentos fracos e repetitivos.

Ja na segunda versdo, a aluna desenvolve sua tese com argumentos mais
fundamentados, desenvolvendo sua ideia e, dividindo o texto em paragrafos, consegue
atribuir-lhe uma sequéncia logica; percebe-se a apresentacdo da ideia central, presente na
introducdo do texto; o desenvolvimento desta ideia e sua conclusdo que, inclusive, é

introduzida ja com elementos coesivos de concluséo.

O Planeta terra estd passando por uma fase de desmatacdo, nds devemos preserva-lo ndo poluindo,
devemos ter consciéncia do que estamos fazendo, jogamos lixo por onde passamos, estamos destruindo o
planeta. Quase todo dia arvores sdo derrubadas, ha muitas queimadas, quando poluimos a consequéncia é
para nds mesmos, entdo preserve, cuide, vocé preservando tera um planeta bem melhor.

Grandes cidades estdo passando por fases complicadas, secas, falta de chuva, o que gera um grande
transtorno, ja que a agua é vital.

Sendo assim, precisamos nos conscientizar com relacdo a preservacdo do planeta, pois se isso ndo
acontecer, como iremos viver?

Portanto, precisamos que nossos governantes realizem projetos sobre a preservacdo, para nds termos a
consciéncia de preservar é ter um planeta bem melhor.

A presenca de marcas linguisticas aumentou consideravelmente, em relagcdo a primeira

versdo do texto: ja que, pois, sendo assim, portanto. A auséncia de outros ainda causam
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prejuizo a coeréncia global do texto, como em: “para nds termos a consciéncia de [que]
preservar é ter um planeta bem melhor”. Contudo, a evolucdo da aluna ja foi bastante
satisfatoria.

Em relacdo as demais marcas linguisticas que se pode considerar, além do emprego
adequado de unidades coesivas proprias da argumentacdo, como por exemplo, adequagdo as
normas gramaticais, rasuras, formas tipicas da oralidade e outras, percebe-se, nos textos, que
os desvios de ordem gramatical sdo bastante significativos, como ja pdde ser observado nos
exemplos anteriores.

De modo geral, 0 que menos se notou foi a presenca de formas proprias da oralidade,
como ai, né, e; contudo, questdes de ordem fonética, préprias da influéncia da linguagem
falada, como: apagamento do -r nos infinitivos (para/ parar; preserva/preservar), harmonia
vocdlica (dismatamento/desmatamento); hipercorrecao (enocente/inocente), entre outras, sdo
muito frequentes. Dentre as questdes de ordem sintatica, a grande ocorréncia foi de desvios de
concordéncia verbal e nominal, como em: a gente temos que preservar 0 nosso planeta; para

nos poder viver no ambiente limpo; faz mal pra n6s mesmo; 0s posto de armazenamento de

agua.

A auséncia de pontuacdo (ou o excesso dela), em muitas producdes, também causou
problemas para a instauragdo da coeréncia global nestas. De todas as ocorréncias de valor
gramatical, esta foi a que mais se manteve resistente nos textos dos alunos. As demais, em sua
maioria, foram sanadas durante a realizacdo dos médulos da sequéncia.

Dos dez textos analisados, cinco merecem um destaque especial; dois, por
apresentarem, ja em suas primeiras versdes, um bom nivel de coeréncia e um bom dominio do
género. Tais producbes foram melhoradas durante a sequéncia didatica e consideradas
excelentes pela professora (identificadas abaixo como texto 1 e texto 2); outros dois, na
primeira versao apresentaram muitos problemas, em todos os sentidos avaliados e, mesmo 0s
alunos acompanhando toda a execucdo dos moédulos, praticamente ndo houve avangos em

suas producdes (identificados a seguir como texto 3 e texto 4).



Figura 1: Texto 01- producéo inicial
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Figura 2: Texto 2 - Produgéo inicial




Figura 3: Texto 1- Producao final




Figura 4: Texto 2- Producéo final




Figura 5: Texto 3- Producdo inicial




Figura 6: Texto 4 - Producéo inicial




Figura 7: Texto 3 - Producdo final
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Figura 8: Texto 4 - Producao final
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O outro texto tinha muitos problemas em sua primeira versdo, mas melhorou
consideravelmente, sendo avaliado pela professora como um dos melhores, ndo porque
apresentasse um alto grau de coeréncia e estivesse de acordo com o género estudado, mas
porque foi 0 que mais exigiu sua atencdo, pela resisténcia da aluna, e que, ao final, apresentou

grandes melhorias.

Fiquei muito feliz com o texto da aluna D porque tive muita dificuldade com essa
aluna, no primeiro dia ela ficou com raiva, néo quis colaborar, e a cada dia ela foi se
interessando mais [...]. 0 texto dela ndo é o melhor em comparagdo aos outros, mas
pra mim €, porque foi 0 que mais me deu trabalho. (Professora da turma C, anexo
08, p.147)

As producdes inicial e final da aluna seguem abaixo, identificadas como texto 05.

Figura 9: Texto 5 - Producéo inicial



Figura 10: Texto 5 - Producéo final
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De modo geral, pode-se dizer que as atividades realizadas foram muito produtivas,
frente aos resultados obtidos. Se os textos das primeiras versdes forem postos em comparativo
com os da ultima, pode-se notar o quanto os alunos evoluiram. A producéo final apresenta um
significativo amadurecimento dos alunos, mostra que as informacdes dadas durante a
sequéncia foram assimiladas em sua maioria, e mais, 0 modo como todo o processo foi
conduzido (mesmo quando era necessario realizar o repasse de conteudos gramaticais), nao
foi algo cansativo e enfadonho, nem para a professora e nem pelos alunos.

E claro que, quando se realiza uma atividade didéatica, sempre se espera que 0S
resultados sejam os melhores possiveis, mas, como se trata de sujeitos reais, sempre ha a
possibilidade de insucesso em alguns casos; foi 0 que ocorreu com os dois alunos que nédo
conseguiam alcancar um nivel mais elevado em suas producgdes. Sobre isso, a professora
estava consciente dessa realidade: “nds conversamos sobre isso, sabemos que o éxito
dificilmente sera 100%” (Professora da turma C, anexo 08, p.147).

Entretanto, de um modo geral, pode-se dizer que os resultados estdo dentro do que era
esperado, visto que os alunos nao tinham o habito de realizar atividades de producéo de texto,
e 0 ensino de gramatica costumava ser o unico foco nas aulas e, apesar disso, ainda assim o
namero de incidéncia de desvios gramaticais foi muito alto, o que mostra que, um ensino
baseado apenas na metalinguagem (como, em geral, é feito por muitos professores) é
insuficiente para a formagao dos alunos.

Segundo Antunes (2014, p. 24),

A graméatica é um dos componentes de que se constitui uma lingua. Um dos
componentes, bem entendido. N&o é o Gnico nem o mais importante. Forma, com o
Iéxico, a matéria que se concretiza em producbes verbais, que, sdo, na verdade,
acdes verbais. Tem fundamental importancia. E necessaria. Mas, o exercicio da
atividade verbal requer muito mais do que o concurso da gramatica.[...] (grifos da
autora)

Nas palavras da autora, “a gramatica ¢ necessaria, mas nao ¢ suficiente” (ibid, p.27).
Essa € uma realidade que, apesar de vir sendo debatida exaustivamente por muitos estudiosos
da area, hd muito tempo, ainda representa algo muito distante para diversos educadores, mas,
que tende a se propagar; pelo menos € o que se almeja.

Na avaliagdo final da atividade realizada pela professora da turma C, muita coisa
mudou, ndo sé para os alunos que finalmente tiveram prazer em aprender, ou em fazer um

texto, mas, nas concepcdes da docente que, imbuida de um sentimento de mudanca, tem
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buscado novas informac@es a respeito da concepcao interacionista da lingua, do trabalho com
0S géneros, de uma nova maneira de ensinar.

A seguir se tem a transcricdo do Gltimo registro dodiario da professora da turma C,
escrito logo ap6s o término das sequéncias®®. E importante lembrar que, como foi informado
anteriormente, a proposta inicial sugeria a realizacdo de duas sequéncias didaticas, uma para o
género escrito, o artigo de opinido (a qual foi descrita aqui) e, outra para 0 género oral, no
caso, 0 seminario; entretanto, esta Ultima, apesar de ter sido iniciada, partindo, inclusive, dos
artigos produzidos pelos alunos, infelizmente, ndo p6de ser concluida, uma vez que a
professora, por motivos pessoais, ficou impossibilitada de dar andamento a sequéncia. Segue,
abaixo, trechos do diario da professora:

Nas atividades aplicadas na turma F8TRO1 da Escola Gasparino Batista, referentes
a SD do artigo de opinido, pude observar um grande avango no que diz respeito a
qualidade no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Claro que apareceram
algumas dificuldades (os alunos faltavam muito; alguns se recusaram a participar
até porque nao foi atribuido nota etc.), mas nada que ndo pudesse ser resolvido. No
que diz respeito a mim, também tive dificuldade, pois precisei deixar de lado o
conteldo que eu estava trabalhando naquele momento (Figuras de Linguagem) e
isso me deixou preocupada porque eu precisava cumprir o contetdo programatico
(pelo menos era o que estava enraizado na minha mente, como uma obrigag&o).

Na medida em que as atividades da SD foram se desenvolvendo fui percebendo o
interesse dos alunos, a atencéo e a participagdo efetiva quando eu abria o espago
para discussdo dos textos lidos, era algo surpreendente, agiam como se estivessem
livres, podiam falar, expor sua compreenséo, argumentos, defendiam as suas ideias.
Apesar de ser uma atividade voltada para a producdo textual escrita, a producdo
textual oral, para mim, foi muito significativa, porque percebi naquele momento,
meus alunos efetivamente participantes e ativos nas minhas aulas. E como se fosse
algo que tivesse fazendo sentido para eles e assim, fazendo sentido para mim
também. Até entdo, estdvamos na compreensao do texto.

[-]

Apesar dos contratempos, 0s alunos finalmente comegaram a escrever (como ja foi
dito antes, nem todos participaram), produzir seus primeiros textos a partir SD do
artigo de opinido. A atividade de producgéo textual escrita revelou-me algo que me
deixou bastante assustada, através dela fui constatando o quanto os meus alunos
estavam  “fraquinhos” ndo sO nos aspectos gramaticais (tendemos a dar
importancia somente a esse aspecto), mas também nos aspectos semanticos,
linguisticos. Entéo eu percebi que de nada estava adiantando as aulas sobre figuras
de linguagem. Se meus alunos ndo conseguiam organizar as suas ideias no papel, se
ndo havia coeréncia no que escreviam, para que entdo saber (ou decorar) o
conceito de metafora se na hora de usa-la ndo sabiam onde e como emprega-la?

Essa atividade néo foi nada facil, mas como ja disse antes, foi muito produtiva. Os
alunos que realmente se dedicaram iam apresentando uma progressao significativa
a cada atividade de refaccao (que alias, gerou outro conflito: muitos ndo aceitavam
refazer os textos). Essa progressdo dos alunos deu-me muita seguranca no que eu
estava fazendo. Observei que a cada refaccdo os textos iam ficando melhores e os

33 Estes e os demais registros do Didrio da Professora constam nos anexos
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alunos mais satisfeitos por se sentirem capazes de produzirem seus proprios textos.

[-]

No que diz respeito ao género textual (que no caso era o artigo de opinido) ou aos
géneros textuais para serem trabalhados de fato na escola sera necessario um
comprometimento por parte do professor, uma vontade de querer mudar a sua
préatica de ensino. Digo isso baseado nessa experiéncia que aqui relato. Nao é uma
atividade facil, até porque estamos impregnados no ensino das nomenclaturas
gramaticais. E deixar isso de lado, de uma hora para outra, ndo é facil. Porém,
afirmo que trabalhar com os géneros textuais deu muito certo nas minhas aulas,
obtive resultados concretos. Percebi um grande avango no desempenho dos meus
alunos.

E importante destacar também, que exploramos o género textual (artigo de
opinido), conhecemos a sua fungdo, e todos os outros aspectos relacionados a ele
como a prépria estrutura, por exemplo, e ainda pude explorar dentro dos proprios
textos produzidos em sala alguns conteldos que considerei importantes para os
alunos, veja bem, j& ndo segui 0 que estava proposto no contetido programatico e
sim parti daquilo que realmente os alunos precisavam, como por exemplo, 0s sinais
de pontuacdo que sdo importantes para a coesdo e coeréncia do texto, sé que ao
invés de mostrar para eles uma tabela pronta e decoravel de conceitos sem sentido,
eu os fiz experimenta-los, coloca-los em pratica na medida em que iam escrevendo
0s seus textos, desta forma teve muito sentido (anexo 09, p. 148-149)

A realizacdo desta SD, que representa um exemplo do que sera apresentado na
Proposta de Intervencdo, € a garantia para a confeccdo da mesma; primeiro porque apresenta a
realidade do que vem sendo ensinado ndo s6 na Escola Gasparino, mas em todas do
municipio®, e de como, um ensino baseado na concepgao interacionista da lingua, que tendo
no texto o seu objeto de ensino, levando em conta as necessidades linguisticas dos alunos, é
valido e bem mais eficiente que um ensino pautado puramente na gramatica.

O ensino da gramética precisa ser contextualizado e voltado para a realidade
linguistica na qual o texto esta inserido. Exercer um ensino que se baseie apenas em questdes
de nomenclatura e classificacdo ndo é uma pratica de ensino eficiente, pois ndo vai colaborar
para o desenvolvimento linguistico de um individuo, nem em sua escrita € nem em sua
oralidade, e muito menos em sua competéncia leitora. Possuir todas as regras gramaticais
internalizadas ndo assegura a ninguém um bom nivel de proficiéncia em leitura. A gramatica
é, como afirma Antunes (2014), um dos meios constituintes da lingua, portanto, ndo deve ser
utilizado na escola como tabua de salvagéo para a aprendizagem dos alunos.

Hoje, 0 que se almeja é a formacéo de alunos criticos, sujeitos pensantes que possam
usar a lingua a seu favor, que leiam um texto e o compreendam, que saibam a sua funcéo, a
razdo por que foi escrito; e, para se chegar a isso, ensinar apenas a gramatica ndo sera o

suficiente.

34 Diz-se isso, em razédo do fato de a maioria dos professores de Lingua Portuguesa trabalhar em todas as demais
escolas do municipio.
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Para Perini (2010, p. 18), “estudar gramatica ndo leva, nunca levou, ninguém a
desenvolver suas habilidades de leitura, escrita ou fala, nem sequer seu conhecimento pratico
do portugués padrao escrito”’; sua importancia ¢ inegavel e necessaria, mas ¢ um suporte para
0 ensino e ndo sua unica opcao.

O proximo capitulo apresenta, de fato, a proposta de intervencdo, que vem sendo
desenvolvida, atualmente, em todas as turmas de lingua portuguesa da Escola Gasparino

Batista da Silva.



84

CAPITULO Il

PROPOSTA DE INTERVENCAO

O presente capitulo apresenta a proposta de intervencdo que foi construida com o
intuito de solucionar, ou pelo menos, amenizar, os principais problemas relacionados a
competéncia leitora dos alunos da escola Gasparino Batista da Silva, em face dos resultados
obtidos durante a pesquisa de campo.

As consideracdes a seguir compreendem as referéncias relacionadas a base tedrica que
fundamenta a proposta e a exemplificacdo da mesma refere-se a sequéncia didatica realizada
na turma pesquisada. Ou seja, as sequéncias didaticas que serdo construidas pelos professores

da escola, onde vem sendo executada a proposta, poderdo ser realizadas aos moldes desta.

No que se refere a sua construcdo, percebeu-se, durante a pesquisa (e antes dela) que,
os problemas que mais afligem professores e alunos, dizem respeito ao modo como as aulas
de lingua portuguesa vém acontecendo, uma vez que o foco destas é o ensino puramente
gramatical, que exclui as circunstancias de enunciagdo, a no¢do de que a lingua “¢ deduzida
da necessidade do homem de auto expressar-se, de objetivar-se” (Bakhtin, [1979] 2011, p.
270).

Em outras palavras, tem-se atribuido ao ensino uma postura fantasiosa, na qual
costuma-se impor ao aluno modelos de uma lingua que, na maioria das vezes, é lhes
totalmente alheia, porque ndo faz parte de sua realidade, e nem se relaciona a ela; seria mais
uma lingua estrangeira. Tais modelos sdo baseados em regras e normas que, em alguns casos,
ja até cairam em desuso e que, muitas vezes, sao retiradas de obras literarias classicas de
séculos de idade. Nao ha contextualizacdo no ensino, e isso acaba por torna-lo infundado e

ineficiente.

Acreditar numa lingua abstrata, numa lingua potencial, numa lingua hipotética, que
talvez possa acontecer, ndo se sabe em qual contexto, dita ndo se sabe com que
intencdo, ndo se sabe a quem, ndo se sabe se oralmente ou se por escrito, se formal
ou informalmente, s6 pode resultar, na pratica de sala de aula, em opcdes de: fazer
listas de palavras; identificar sua classe morfoldgica; formar e analisar frases soltas;
identificar a fungdo sintatica de termos da oracéo; ...; ... fazer aquelas coisinhas “sem
graca e sem proveito” que todos nos, mais velhos, nos cansamos de fazer!”
(Antunes, 2014, p. 16)
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De fato, € isto que se tem feito nas aulas de lingua portuguesa; ensina-se a classificar,
a categorizar, a listar, mas ndo se ensina a refletir sobre a lingua, a pensa-la como meio de
interacdo entre os falantes.

Por outro lado, atrelada a esta postura metalinguistica em relacdo ao ensino de
gramatica nas salas de aula, tem-se uma outra questdo que merece atencdo: a producdo de
texto. As atividades de producdo de texto sdo, em sua maioria, meros pretextos para a agéo
corretiva dos professores, ou seja, manda-se 0 aluno escrever um texto para verificar questdes
de ordem ortografica e sintatica. Em muitos casos, a unica orienta¢do que o aluno recebe é a
indicagdo do assunto sobre o qual deve escrever, “faca uma redacao sobre a violéncia”; ndo se
diz a ele para quem deve escrever, qual atitude linguistica deve tomar (argumentativa,
descritiva, narrativa), qual o seu contexto de producéo, etc; como se a atividade fosse apenas
uma maneira de se passar o tempo em sala de aula.

Com isso, é cada vez maior o nimero de alunos que demonstram pouca ou nenhuma
habilidade nas préaticas de escrita, julgam ndo saber escrever (como o ocorrido na aula da
professora da turma C; c.f. p. 68) e, ndo conseguem desenvolver suas ideias no papel.

Para Antunes (2014) a escola € extremamente contraditéria no trabalho que
desenvolve com a linguagem; ela deseja formar alunos criticos, capazes de desempenhar com
mestria suas atividades linguisticas, mas os ensina uma lingua abstrata e desprovida de
sentido real. Segundo a autora, “quando se pede ao aluno que ‘escreva um texto’, sem
especificar para quem, em que género, com que finalidade [,] qualquer coisa serve, contanto
que ndo tenha erros.” (p. 21; nota de rodapé). E como se a escola fosse regida por um
conjunto de regras que diferem, quase em sua totalidade, da linguagem que se usa nas

situacOes reais de seu uso.

Muito infelizmente, podemos constatar que o ensino da escrita no Brasil, quando
acontece, ¢ mesmo um ensino do tipo “vai escrever”. Com um “vai escrever”
ninguém aprende a escrever. As coisas do redigir, ou seja, as habilidades implicadas
na competéncia do escrever, tém de ser ensinadas de forma sistematica [...],
constante, metddica, progressiva. Ninguém pega a chave de uma Ferrari, da na méo
de alguém que nunca dirigiu e diz: “Vai dirigir 14 nas marginais de Sdo Paulo”! Mas
se faz isso com a escrita: pega-se um titulo qualquer e se diz: “Faz uma redagio.
Vocé tem meia hora para isso. No minimo 15 linhas”. Esse ¢ um procedimento
absurdo! N&o existe a menor possibilidade de alguém aprender a redigir
corretamente, de forma coerente e suficiente, com um método como esse, sem focar
nas habilidades de escrita. (Ferrarezi Jr. e Carvalho, 2015, p. 17)

E necessario que se eleja o texto como objeto de ensino, visto e analisado dentro de

uma perspectiva socio interacionista, que eleve seus produtores a categoria de sujeitos
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criadores de seus prdprios enunciados; que leve em consideragdo 0s aspectos pragmaticos da
linguagem, bem como sua acdo dialdgica. Por isso, € importante um trabalho com textos, que
aborde a teoria dos géneros, pois ela determina as escolhas linguisticas do falante, suas
intencdes discursivas, permitindo-lhes ndo sé criar o seu discurso, mas modifica-lo sempre
que necessario, pois considera 0 momento da enunciacdo, os interlocutores, dentre outros

fatores muito importantes para a comunicagao efetiva e eficiente dos falantes.

De modo geral, ndo basta a escola realizar o repasse de regras e normas gramaticais,
ou levar os alunos a produzirem textos sem um qué ou um porqué; esse tipo de préatica, que
vem se arrastando durante anos no ensino brasileiro, e que teima em ser a Unica alternativa de
varios professores, ndo tem formado alunos criticos, leitores e escritores proficientes; prova
disso séo os resultados que as avaliagdes nacionais vém apresentando.

Desse modo, esta proposta de ensino objetiva ser, pelo menos, uma tentativa de
mudanca nesse cenario tradicional (para ndo dizer arcaico), do ensino de lingua portuguesa;
algo que possa representar uma alternativa a uma parcela dos docentes do municipio de Soure,
que se sente incomodada com o tipo de ensino que vem praticando em suas aulas, para que se
possa buscar novas perspectivas e atitudes no processo ensino aprendizagem.

Sendo assim, apresentar-se-4, a seguir, a base tedrica necessaria para a fundamentacao
da proposta, bem como as sugestdes praticas para a realizacdo desta e, as especificacdes sobre

0 ensino por meio de géneros, utilizando uma gramatica contextualizada.

3.1- TEORIAS QUE FUNDAMENTAM A PROPOSTA

Durante muitos anos se pensou 0 ensino de uma forma normalista e prescritivista,
onde se privilegiava a chamada norma culta®, e para isso, 0 modelo escolhido foi o da lingua
usada por pessoas que detinham um alto grau de instrucdo escolar, sendo escritores ou
estudiosos conceituados, como se pode notar na definicdo dada por grandes gramaticos da

lingua portuguesa.

“Fundamentam-se as regras da Gramatica Normativa nas obras dos grandes
escritores, em cuja linguagem as classes ilustradas pdem o seu ideal de perfeicdo,
porque nela é que se espelha o que o uso idiomatico estabilizou e consagrou.”
(LIMA, Rocha. Graméatica Normativa da Lingua Portuguesa. 1989)

35 Sobre este termo cabe uma necessaria reflexdo, uma vez que sua conceituagdo tem causado, por vezes, uma
certa confusdo, em funcdo das varias definicbes que recebe. Sobre esse assunto pode-se consultar Bagno
2003, Faraco, 2008; entre outros.
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Ovu,

“ A gramatica normativa recomenda como se deve falar e escrever segundo o uso e a
autoridade dos escritores corretos e dos gramaticos e dicionaristas esclarecidos.”
(BECHARA, Evanildo. Moderna Gramatica da Lingua Portuguesa. 1999)

A norma culta, que era descrita e efetivada por meio das gramaticas normativas,
correspondia a um modelo prescritivo, inspirado em grandes escritores da tradicédo literaria;
representava uma lingua ideal, e passou a ser um padréo pre-estabelecido que vigorava como
uma espécie de lei.

Entretanto, por ser de dominio das pessoas que detinham o conhecimento, a grande
maioria da populagdo estava alheia a esta norma, pois ndo se encaixava nos padroes por ela
estabelecidos. Esta realidade desencadeou uma série de problemas de ordem linguistica, pois
ignorava aquilo que é mais comum e peculiar na lingua, sua variabilidade e sua
heterogeneidade.

A partir do momento em que se elege um padrdo (no caso, a norma culta), se
marginaliza o que € diferente, se exclui 0 que ndo é norma, e com isso, cria-se um ambiente
propicio para que o chamado preconceito linguistico vigore.

No decorrer dos anos, muitos estudos tém sido realizados com o intuito de
desmistificar a ideia de que s6 existe uma forma de utilizar a lingua (que seria a culta); nesse
sentido, a sociolinguistica € uma das areas de atuacdo que mais tem contribuido. Munidos
desse saber, varios estudiosos da lingua, em parceria com 0s governos, que ditam as leis
educacionais, ttm unido forgas para promover um ensino que ndo seja exclusivamente
direcionado ao repasse da norma culta, mas que possibilite ao aluno desfrutar de uma
diversidade maior de variantes linguisticas, ou seja, que envolva os alunos nas mais variadas
situagbes de fala, conscientizando estes da adequacdo linguistica de cada situacdo
comunicativa.

Entretanto, sendo a norma culta a variante da lingua que detém maior prestigio em
razdo de seu valor social, é importante que seja ensinada na escola, mas sem que se imponha a
mesma em detrimento das demais, pois, apesar de seu reconhecido valor social, ainda assim
ela é “uma” variante, e como tal, deve ser utilizada de acordo com a situacdo comunicativa
que ancora os falantes, para que de fato seja bem utilizada.

De modo geral, 0 que € preciso para se chegar a um ensino significativo é, antes,

eleger uma ou outra variante, reconhecer 0s aspectos semanticos e pragmaticos que envolvem
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a comunicacdo, ou seja, o que ha por tras do texto que se produz (seja ele oral ou escrito),
qual seu valor enunciativo, e quem s&o 0s seus interlocutores.

Em outras palavras, ndo adianta ensinar regras gramaticais, se o texto que se 1€ ou se
produz ndo tem sentido para o aluno, se ele ndo o compreende perfeitamente.

Por essa razdo, faz-se necesséario falar sobre o carater social e interativo da linguagem
humana, que se insere na teoria do Interacionismo Sdcio Discursivo, a qual é amplamente
discutida por Bronckart (1999).

3.1.1 O Interacionismo Sécio Discursivo (ISD)

A concepcdo de que a lingua € um sistema heterogéneo, passivel de diversas
possibilidades de realizacéo, e, portanto, bastante variavel, ganhou forca a partir dos estudos
de Bakhtin, nas primeiras décadas do século XX; até entdo, 0 que imperava eram as teorias
estruturalistas que apontavam a lingua como fruto de modelos preestabelecidos fechados. Para
Bakhtin (1929), a linguagem é um sistema abstrato, resultado de uma criagdo coletiva, e
integrante de um processo dialogico entre o “eu” (que produz o enunciado), e o “outro” (a
guem o enunciado é direcionado), sendo a interacdo realizada de forma escrita ou oral.

Em toda a sua obra, o autor defende o carater interativo da linguagem, a qual é
compreendida a partir de sua natureza sécio-histérica. Segundo Bakhtin, a enunciacdo, que
constitui o produto da linguagem humana, tem carater social, e deve ser sempre considerada a
partir das circunstancias que levam a sua realizacdo (interlocutores, intencdes, perspectivas
linguisticas, contexto de producéo, etc.), pois é fruto da interacdo entre as pessoas.

Para o autor, a verdadeira substancia da lingua ¢ constituida “pelo fendmeno social da
interacdo verbal, realizada por meio da enunciagdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua” ([1929]1992, p. 123). Bakhtin reitera
ainda, em seus estudos, que uma das formas mais importantes da interacdo verbal é o didlogo,
que se realiza tanto pela oralidade quanto pela escrita, presencial ou ndo, ou seja, todo e
qualquer meio de comunicacao verbal.

Os estudos de Bakhtin ampliaram a concepg¢éo de lingua, e isto possibilitou uma série
de novas teorias, direcionadas, inclusive, ao ensino de lingua materna. Para ele, “o emprego
da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e unicos, proferidos

pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana” (p. 261); ou seja, o falante
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faz suas escolhas linguisticas baseado no seu contexto de fala, de acordo com seus objetivos
comunicativos e de seus interlocutores.

Bronckart (1999) elaborou, a partir da concepcédo interacionista da linguagem, uma
série de consideracOes didaticas para 0 ensino, as quais levavam em consideracdo a teoria dos
géneros, desenvolvida por Bakhtin (1979). Bronckart desenvolveu um estudo de linha tedrica
procedente aos principios do Interacionismo social, o chamado Interacionismo Socio
Discursivo (ISD). Em linhas gerais, o Interacionismo Sécio Discursivo é um quadro teorico
que entende as condutas humanas como “‘acfes situadas’ cujas propriedades estruturais e
funcionais sao, antes de mais nada, um produto da socializagao”. (Bronckart, 1999, p.13)

Em seus estudos, lancando um olhar mais direcionado ao contetdo educacional,
Bronckart questiona a eficacia de um ensino que desconsidera as reais situacdes de
comunicacdo, que se baseie apenas em fragmentos da lingua (recurso muito utilizado no
ensino tradicional), entretanto, ndo desmerece o0 ensino da gramatica, saber necessario para a
articulacdo da lingua em suas diversas manifestacbes. O que o autor defende é um ensino
contextualizado, que considere o carater interacionista da lingua, e que parta de situaces reais
de uso linguistico, e ndo apenas de situacfes hipotéticas e ideais, por isso sua recomendacao
na préatica do ensino de lingua é que ela se realize por meio de géneros textuais. Esse ponto
sera tratado a seguir.

3.1.2 Géneros e ensino

A teoria dos géneros do discurso foi desenvolvida por Mikhail Bakhtin no inicio do
século XX, aproximadamente em 1929, mas ganhou maior propor¢do no ano de 1979. O
autor, ao considerar a ligacdo concreta entre a linguagem e toda e qualquer atividade humana,
concluiu que, tanto quanto hajam diferentes formas de se realizar acbes humanas, também
havera diversas maneiras de uso da linguagem. Essa atividade, que constitui o emprego real
de uma lingua, realiza-se, segundo Bakhtin, por meio de enunciados, sejam eles orais ou
escritos, efetuados em todos os campos da comunica¢do humana, por todos os usuarios da
lingua.

Tais enunciados compreendem, em sua totalidade, as condi¢bes proprias da
comunicagdo, como, objetivos, estilo, escolhas linguisticas, etc; todos esses fatores, agrupados

em um texto, correspondem ao que o autor denominou géneros do discurso.
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Todos esses elementos — o contelido tematico, o estilo, a construgdo composicional —
estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicacéo.
Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os
quais denominamos géneros do discurso. (Bakhtin, [1979] 2011, p. 262 — grifos do
autor)

Os géneros discursivos, posteriormente denominados pelos seguidores das ideias de
Bakhtin como géneros textuais, ndo compreendem “modelos” de textos, pois ndao sao
definidos e fechados, modificam-se conforme a emergéncia da comunica¢do humana, dai a
defini¢ao de Bakhtin sobre eles, “tipos relativamente estaveis” de enunciados, que surgem em
funcdo das varias acBes humanas. E como se fossem grupos de textos que apresentam
caracteristicas comuns, mas que ndo se limitam a um Unico padrdo. Podem ser assim
definidos por constituirem atividades sdcio discursivas, fruto de fendmenos sécio historicos, e
sensiveis culturalmente; portanto, passiveis de se modificar e adaptar.

Segundo Bronckart (1999, p. 103), “a apropriagdo dos géneros &, por isso, um
mecanismo fundamental de socializacdo, de inser¢do préatica nas atividades comunicativas
humanas”, ou seja, surgem em meio as situa¢fes de urgéncia e emergéncia linguistica, que
ndo correspondem a uma forma linguistica propriamente dita, mas a uma forma de realizar a
comunicacdo humana, levando em conta seus objetivos e finalidades. Desse modo, € possivel
concluir ndo s6 o carater estavel e variavel dos géneros, mas seu carater criador, enquanto
meio de se retomar a linguagem e, ao mesmo tempo, fazé-la evoluir. Quanto a isto, Bakhtin

reforca o carater heterogéneo dos géneros.

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo
inesgotaveis as possiblidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repertdrio de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um determinado grupo.
(Bakhtin, [1979] 2011, p. 262)

A filosofia que ampara o surgimento da teoria dos géneros € a do Interacionismo
Social, a qual, conforme ja foi dito anteriormente, ressalta a importancia do outro no papel
constitutivo da linguagem, situando-o no tempo e no espaco e, sugerindo a responsividade
como acgdo propiciadora do processo dialégico em circunstancias de uso da lingua. Para
Bakhtin (p. 268) “os enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sdo correias de
transmisséo entre a histdria da sociedade e a histéria da linguagem”; o tedrico reconhece, a

partir dai, o carater da linguagem numa proposicao viva, dindmica, dialogica e interacional.
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A interacdo, neste contexto, como constitutiva da construcdo do sentido, tem papel
fundamental na formacdo do discurso, apresentando carater essencialmente dialégico e
responsivo. Nota-se que a interacdo passa a ser entendida como essencialmente fundada no
dialogo em sentido amplo, algo que néo se separa dele, isto €, que envolve mais de um termo
e mais de um sujeito.

Considera-se, assim, o papel do sujeito como agente do seu préprio discurso,
estabelecido em relacdes sociais, de forma singular, mas que acontece em situacdo de
interacd0 em meio a outros sujeitos, outras vozes, caracterizando a concepcdo dialdgica da
linguagem. Dessa maneira, evidencia-se o carater social do ensino, a servigo do
desenvolvimento humano.

Em vista disso, surge, ja por parte de Bakhtin, a sugestdo de um trabalho linguistico
que parta dessa concepc¢ao de linguagem, enquanto meio de interacao entre os falantes, que

tenha no enunciado, a unidade real da comunicacdo discursiva.

O estudo da natureza dos enunciados e dos géneros discursivos é, segundo nos
parece, de importancia fundamental para superar as concepc¢des simplificadas da
vida do discurso, do chamado “fluxo discursivo”, da comunicagdo, etc., daquelas
concepcdes que ainda dominam a nossa linguistica. (p. 269)

Detalhando mais o direcionamento de um estudo que se baseie nas concepgdes de
Bakhtin, pode-se chegar ao ponto do ensino de lingua materna a partir dos géneros.
Sobre a escolha de um trabalho que parta da concepcdo de géneros, Bazerman (2011)

diz que

Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros sdo formas de vida, modos de ser. S&o
frames para a acdo social. S&o ambientes para a aprendizagem. S&o os lugares onde
o sentido é construido. Os géneros moldam os pensamentos que formamos e as
comunicagdes através das quais interagimos. Géneros sdo os lugares familiares para
onde nos dirigimos para criar agdes comunicativas inteligiveis uns com os outros e
sdo 0s modelos que utilizamos para explorar o ndo- familiar. (p. 49)

Sendo assim, os géneros podem ser definidos pelo que as pessoas reconhecem que eles
sejam, a partir de seus usos, e emergem dos processos sociais em que 0S sujeitos estdo
inseridos, sejam eles retoricos, culturais, institucionalizados etc. Os géneros, neste caso,
proporcionam limites, transformacdes e realizagcbes que constroem sentidos nas atividades
humanas, e que introduzem praticas discursivas de usos em situacdes cotidianas veiculadas
pela ativacdo do controle social, do exercicio de poder, da organizacdo das atividades

humanas etc.
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Para Bronckart (1999),

A espécie humana caracteriza-se, enfim, pela extrema diversidade e pela
complexidade de suas formas de organizacdo e de suas formas de atividade. Essa
evolucdo espetacular esta indissoluvelmente relacionada a emergéncia de um modo
de comunicacdo particular, a linguagem, e essa emergéncia confere as organizacoes
e atividades humanas uma dimenséo particular, que justifica que sejam chamadas de
sociais [...] (p. 31).

Nota-se assim que, todo esse processo constitui-se de verdadeiras mediacdes de
interacdo verbal, vivenciadas pelos sujeitos da acdo comunicativa, encontrando, na
intertextualidade, recursos de dimensdes sociais e histdricas efetuadas no tempo e no espaco e
que situam os géneros em condicdes especiais de usos, dependendo do parametro do contexto

social, reproduzindo-o, adaptando-o, transformando-o.

3.1.3 - As sequéncias didaticas

A partir das ideias de Bakhtin, muito estudiosos aprofundaram suas pesquisas sobre 0s
géneros textuais, obtendo-se assim, uma grande gama de trabalhos, que hoje servem de base
para muitos suportes didaticos.

Dentre estes trabalhos, chama-se a atencéo para os estudos desenvolvidos por Dolz e
Schneuwly (2004), que elaboraram, entre os anos de 1994 e 1997, um instrumental muito
eficiente, segundo os mesmos, no trabalho com géneros textuais para a escola basica, a
sequéncia didatica, a qual foi utilizada pelos autores para elaboracdo de material didatico em
suas experiéncias docentes.

O procedimento foi apresentado a primeira vez na Colegao Didatica “Exprimir-se em
francés: Sequéncias didaticas para o oral e o escrito”, de autoria de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2001). Na colecéo, direcionada ao ensino do nivel fundamental menor da Franca,
eram apresentadas sequéncias didaticas que abordavam tanto géneros orais, quanto escritos.

Esse tipo de trabalho com o texto, ou seja, a utilizacdo do conceito de género nas
escolas da Suica francofona, foi realizado pelos autores a partir da ideia de que “aprender uma
lingua é aprender a compreender e produzir textos orais e escritos variados e construirem-se
instrumentos de representacdo e de comunicacdo” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2001 apud
Dolz e Schneuwly, 2004, p. 11- nota de rodapé). Para os autores, o ensino de textos baseado

no conceito de géneros possibilita aos alunos um maior acesso a cultura linguistica de um pais
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e, consequentemente, um melhor dominio da comunicacdo oral e escrita, nas mais diferentes
situagdes de uso da lingua.

Os autores assim definem o procedimento Sequéncia Didatica: “Uma ‘sequéncia
didatica’ € um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito” (Dolz e Schneuwly, 2004, p. 82).

A justificativa para um trabalho que parta do texto, ou seja, que tenha no texto seu
objeto de ensino, pauta-se na concepcdo socio interacionista da linguagem, que reconhece a
escolha do texto, ou o nivel de formalidade da linguagem, de acordo com a situacdo de
interacdo na qual se inserem os falantes, bem como, avalia esses, seus interesses, expectativas,
intengdes, etc. Como ja antecipava Bakhtin, a linguagem do individuo advém de sua vontade
discursiva, e € isto que determina a escolha por este ou aquele género textual. Segundo o
autor, tal escolha se faz em face das caracteristicas que configuram o campo da comunicacao
discursiva, a tematica subjacente a ela e, as especificidades de seus participantes.

O objetivo da sequéncia didatica € possibilitar ao aluno dominar as caracteristicas de
um determinado género e, tendo em vista seu carater heterogéneo e variavel (apesar de sua
estabilidade), ser capaz de identificar o porqué de tais caracteristicas, sejam elas linguisticas,
de estilos ou tematicas. “Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o
aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicacdo” (ibid, p. 83).

Em suas consideracBes, os autores recomendam que o trabalho escolar deve ser
focalizado sobre os géneros que os alunos menos tém contato, que sdo mais inacessiveis a
eles, bem como aqueles que circulam em esferas publicas e privadas, para que os alunos
tenham acesso a novas préticas de linguagem.

Os autores recomendam a seguinte estrutura basica para o desenvolvimento de uma

sequéncia didatica:

Apresentagdo PRODUGAO PRODUCAO
da situacdo INICIAL

Gréfico 2 - Esquema da Sequéncia Didatica (Dolz e Schneuwly, 2004)

Na apresentacdo inicial ocorre a realizacdo de duas dimensdes linguisticas:

primeiramente, expde-se, ao aluno, o objeto de seu estudo, o projeto de comunicagdo que sera
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realizado. Nesse momento, tem-se a construcdo da situacdo comunicativa que ampara aquele
evento linguistico: o género que sera produzido, as caracteristicas dos interlocutores,
expectativas sobre a comunicacdo, suporte do género, etc. Em seguida, organiza-se a
dimensdo dos conteudos dos textos que serdo produzidos. Nesta etapa, estuda-se a natureza
tematica dos textos, suas caracteristicas semanticas e, seus objetivos comunicativos, por
exemplo, 0 que se espera de uma carta argumentativa?

Segundo os autores, “a fase inicial da situagdao permite, portanto, fornecer aos alunos
todas as informagbes necessarias para que conhecam o projeto comunicativo visado e a
aprendizagem de linguagem a que esta relacionado” (p. 85).

Dolz e Schneuwly lembram ainda que, as sequéncias didaticas devem abordar uma
situacdo comunicativa que seja, de fato, significativa, ou seja, que represente algo real para 0s
alunos, apresentando-lhes um retorno.

Ap0s a apresentacgdo inicial, passa-se a sugestdo de uma primeira producéo, ja sobre o
género que sera abordado. Nessa fase, os alunos irdo dispor apenas de informacdes primarias
sobre a atividade discursiva que irdo produzir, os conhecimentos que ja possuem e as
informacdes obtidas da apresentacdo inicial realizada pelo professor. E a partir da producéo
inicial que o docente tera suporte para construir os médulos da sequéncia, pois, uma vez que
os alunos produzam seus textos apenas com 0 conhecimento que ja possuem, o professor
podera observar 0 que ainda é necessario para que 0os mesmos dominem mais completamente
0 género estudado e, consequentemente, fixar melhor certos pontos ou reiterar outros, de

acordo com o nivel dos alunos.

Por meio da produgdo, o objeto da sequéncia didatica delineia-se melhor nas suas
dimensdes comunicativas e também se manifesta como lugar de aprendizagem
necessaria das dimensdes problematicas. Assim, a sequéncia comeca pela definicao
do que é preciso trabalhar a fim de desenvolver as capacidades de linguagem dos
alunos que, apropriando-se dos instrumentos de linguagem proprios ao género,
estardo mais preparados para realizar a produgo final. (p. 87)

E a producdo inicial dos alunos que vai determinar ao professor o que, de fato, é
necessario ensinar, pois da indicativos reais daquilo que o aluno sabe e do que ainda precisa
aprender, seja no ambito do desenvolvimento textual (oral ou escrito, dependendo do género),
ou de saberes gramaticais, também necessarios ao ensino objetivado.

Ap0s a avaliacdo das producdes iniciais dos alunos, o professor passara a construir 0s

maddulos, que correspondem as fases da sequéncia que serdo desenvolvidas durante as aulas,
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no sentido de sanar 0s “problemas” apresentados pelos discentes em suas primeiras
producdes. A organizacdo desses mddulos deve compreender uma abordagem que parta
daquilo que € mais complexo para o que €, aparentemente, mais simples e, ao final dela,
volta-se a0 momento de alta complexidade novamente, que € a producéo final.

Durante a realizacdo dos modulos, o professor ird abordar o que julga mais importante
para a aprendizagem dos alunos, por isso, ndo ha como se definir algo com muita
antecedéncia (como em geral se faz na elaboracdo de grades curriculares). Os conteudos que
serdo abordados no modulos sdo determinados a partir das necessidades dos alunos, devendo
ser discutidos de acordo também com as caracteristicas do género estudado.

O professor deve, portanto, dar preferéncia as questdes relacionadas ao bom
desenvolvimento dos textos e conteldos gramaticais que auxiliem esse desenvolvimento, de
modo a levar os alunos a dominarem ndo s as caracteristicas do género que ora estudam,
como também, a dominarem sua propria linguagem; para que, futuramente, possam fazer uso
desta de uma maneira mais completa, natural e eficiente, para usa-la adequadamente e, saber,
principalmente, quando ela esta mal-empregada.

Todo o conhecimento adquirido pelos alunos durante a realizacdo dos modulos deve
sempre ser registrado e referendado por alunos e professores, segundo os autores, na forma de
listas de constatacGes ou de lembretes ou glossarios.

O fechamento da sequéncia consiste na producdo final, momento no qual se coloca em
pratica tudo o que foi aprendido nos mddulos. Os alunos, nessa fase, irdo reescrever suas
producdes iniciais.

Essa producdo final possibilitara ao professor realizar a avaliacdo da atividade, a qual,
segundo os autores, pode ser de modo somativo®.

Em relacdo a avaliacdo, os autores recomendam que ela se realize também dentro da
perspectiva dos alunos, para que eles mesmos possam verificar suas evolugdes, indicando o
que foi aprendido, o que ainda resta aprender, de que modo se deu seus progressos, e, Como se
comportam enquanto produtores de textos, considerando sua revis&o e reescrita.

Essas conclusdes sdo observadas durante toda a realizacdo da sequéncia, e, mais
especificamente no momento da producéo final, em geral, por meio da lista de constatacdes.
Nesta lista, ou grade, alunos e professores, detectam os elementos trabalhados na sequéncia,

que constituem seus critérios de avaliaco.

3% A avaliacdo somativa é um tipo de avaliacdo que ocorre ao final de um ciclo de atividades, com o objetivo de
verificar o que o aluno realmente aprendeu.



96

Para Dolz e Schneuwly, esse meio de explicitar os critérios de avaliagdo ajuda o
professor a aproximar-se mais dos alunos, pois este consegue desfazer-se de julgamentos
vagos e complexos, que ndo sdo compreendidos pelos alunos, para tornarem-se mais
explicitos e precisos, utilizando um vocabulario comum as duas partes.

A grade de avaliagcdo serve ainda para que os professores centrem suas intervencoes
nos pontos mais importantes da sequéncia. “Assim, a grade serve, portanto, ndo s para
avaliar num sentido mais estrito, mas também para observar as aprendizagens efetuadas e

planejar a continuacdo do trabalho, permitindo eventuais retornos a pontos mal assimilados”.
(p. 91)

CRITERIOS ESTA OK DEVE
MUDAR

1. Adequacdo do titulo

2. Adequacéo ao contexto de producdo de linguagem:
¢ A questdo discutida é mesmo controversa e de relevancia social?

¢ \VVocé, enquanto autor, se colocou como alguém que discute a questéo
racionalmente, considerou o leitor e o veiculo de publica¢do do texto?

¢ Considera que conseguiu atingir seu objetivo de tentar convencer seus
leitores?

3. Estrutura do texto:
e Introducdo: houve contextualiza¢do adequada da questdo discutida?

¢ Desenvolvimento: houve explicitacdo da posi¢do defendida perante a
questdo, e uso de argumentos para defender a posi¢do assumida.

e Conclus8o: presenca de uma conclusdo adequada.

4. Argumentacéo:
e Selecdo de informagdes relevantes.

5. Marcas linguisticas:
e Emprego adequado de unidades coesivas (prdprios da argumentagdo).

o Adequagdo das normas gramaticais

e Abandono de formas tipicas da oralidade

o Legibilidade (grafia, auséncia de rasuras, etc)

6. Revisdo: releitura do texto pronto

Quadro 2 — Exemplo de grade de avaliagéo

Uma vez registrada a evolugdo dos alunos enquanto produtores de texto, seus pontos
fracos e maiores facilidades durante a realizacdo das sequéncias, fica mais facil dar
continuidade ao trabalho no decorrer do tempo, porque, uma sequéncia didatica ndo se esgota
definitivamente com a producdo final; dependendo dos resultados obtidos, o professor pode
dar continuidade com a mesma familia de géneros na sequéncia seguinte. Por exemplo, se 0
professor estd desenvolvendo uma sequéncia com um género da capacidade linguistica do

argumentar (quem sabe uma carta argumentativa) e, algumas especificagdes desta capacidade
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ndo foram bem apreendidas pelos alunos, o professor podera desenvolver outra sequéncia que
se encaixe nesta mesma capacidade, um artigo de opinido, por exemplo.

No decorrer do estudo sobre as sequéncias didaticas desenvolvido por Dolz e
Schneuwly, pode-se encontrar ainda diversas orientacGes a respeito de como as sequéncias
podem ser desenvolvidas, bem como, algumas consideracfes sobre a base tedrica que as
sustenta, e 0s pontos que devem ser considerados quando se proceder a organizacdo dos
modulos.

E, de modo geral, tendo em vista as atitudes que se tomam ao se produzir uma

sequéncia didatica, os autores lembram quais dever ser suas principais finalidades:

Preparar os alunos para dominar sua lingua nas situagcbes mais diversas da vida
cotidiana, oferecendo-lhes instrumentos precisos, imediatamente eficazes, para
melhorar suas capacidades de escrever e de falar;

Desenvolver no aluno uma relagdo consciente e voluntaria com seu comportamento
de linguagem, favorecendo procedimentos de avaliagdo formativa e de
autorregulagéo;

Construir nos alunos uma representacdo da atividade de escrita e de fala em
situacBes complexas, como produto de um trabalho, de uma lenta elaboracéo. (p. 93)

Segue abaixo um exemplo de sequéncia didatica do género oral seminario.

SEQUENCIA DIDATICA - Seminario
Tipo de género: Oral.
Tema: Preservacdo do meio ambiente

Organizacdo da turma: a turma devera ser dividida em grupos (sugestdo: 5 grupos de 5 alunos); cada
grupo ficara com um subtema relacionado & temética principal: AGUA — FAUNA — FLORA — AR —
LIXO (TERRA); o que pode ser levantado na abordagem dos alunos: situagdo problema atual;
consequéncias para o futuro (comparativo com o passado); possivel solugdo (principios de
sustentabilidade e responsabilidade social — coletiva e individual); resultados provaveis.

Apresentacdo da situacgao:

e A professora apresenta um video, se houver, com a reproducdo de um seminério; logo em
seguida, propde aos alunos a realizacdo de um seminério, que tenha como tema central a
questdo ja discutida pelos alunos em seus artigos de opinido: A preservacao do meio ambiente;

e O trabalho deverd ser realizado em grupos. A professora propde a topicalizacdo do tema, para
que cada equipe possa abordar um topico relacionado ao tema central,;

e Os destinatéarios da exposicao serdo os proprios colegas da turma e alunos de outras séries,
além das professoras presentes no momento da exposicao.



98

Producéo inicial:

e Os alunos deverdo realizar pesquisas simples, em meios como a internet, a escola/professores
de outras disciplinas, e outros meios;

o Realizar o seminario — neste momento, a professora, de posse da grade de avalia¢cdo, toma
nota dos pontos positivos e negativos das exposicGes)

ROTEIRO DO SEMINARIO:
Apresentacdo/ Abertura

e Cumprimentos formais e apresentacdo geral sobre o tema do trabalho, sua importancia;
delimita e informa de que maneira ele sera desenvolvido (sequéncia da apresentacao)

e Exposicdo / Desenvolvimento: dar-se inicio & exposi¢do. O primeiro expositor inicia o
primeiro ponto abordado e, ao término de sua apresentacdo, dad o gancho para 0 proximo
colega.

e Conclusdo: o apresentador retoma os principais pontos abordados durante a exposicéo
(recapitulacdo). Pode ainda apresentar a opinido geral do grupo sobre o que foi discutido.

e Encerramento: agradecimentos finais. E quando o grupo se pde a disponibilidade para tirar
possiveis davidas.

GRADE DE AVALIACAO

CRITERIOS ESTA OK DEVE
MUDAR

1. Apresentacdo/Abertura
e Cumprimentos iniciais
e Apresentacdo do tema
e Apresentacdo da sequéncia do seminario

2. Exposicéo
e Dominio do assunto
e Passagem para outro colega

3. Concluséo
¢ Retomada dos pontos principais

4. Encerramento
e Agradecimentos
e Abertura p/ sessdo de perguntas

5. Qualidades do género oral
e Postura adequada
e Linguagem adequada
e Entonacéo

6. Tempo

Quadro 3 - Grade de avaliacao de SD de género oral: seminario

MODULOS

Confecgdo dos modulos de acordo com o que foi observado na apresentacdo da producdo inicial e
avaliado na grade acima. A quantidade de modulos varia com a necessidade dos alunos para a
aprendizagem do género estudado.



99

Dentre tudo o que foi exposto até aqui, sobre o ensino de géneros por meio da
sequéncia didatica, algo pode, ainda, causar certo desconforto para o professor que estd
habituado com um ensino mais tradicional e que focaliza muito mais o ensino de regras e
normas, em detrimento da livre producéo textual, que objetiva uma ampliacdo dos dominios
discursivos dos alunos. Cabe, entdo, uma discussdo acerca do lugar da gramatica, dentro dessa

proposta educacional.

3.2 -0 LUGAR DA GRAMATICA

No decorrer deste estudo, muito ja se falou sobre o0 modo como as escolas tém
ensinado gramatica, como renegam ao texto seu valor interativo e comunicativo, pois s6 0
utilizam como mero pretexto para o ensino de regras de gramaticais. Sera apresentada, nesta
secdo, uma visdo diferente do ensino da gramatica, um enfoque diferenciado, que visa a um
ensino mais engajado, antenado com as propostas atuais de educagdo, e que assuma um
carater mais epilinguistico e, esteja, de fato, a favor de uma aprendizagem mais significativa
para os alunos.

Primeiramente, existem, como se sabe, muitas nomenclaturas para definir o que é
gramatica — normativa, prescritiva, gramatica de uso, etc. — mas, em geral, todas subentendem
a mesma ideia, norma ou regra. E como se a gramatica fosse um grande manual de leis, que
rege a lingua, que diz como se deve falar, que impde as no¢des de certo e errado. E toda esta
gama de significados causa muitas dificuldades para alunos e professores, que tentam seguir
essas “leis”.

De fato, ndo ha como se retirar do conceito de gramatica a no¢do de normatizacdo, de
regras, contudo, o modo como se vai analisar e mesmo usar essas regras, é que vai fazer toda
a diferenca no ensino.

Existe, por conta do modo tradicional e agressivo com que as escolas impdem o ensino
da gramatica, uma grande convergéncia de opinides para a extingdo do ensino de gramatica,
como aponta Neves (2013), “[...] € com razdo que muitos estudiosos defendem que se exclua
a gramatica do tratamento escolar da lingua, ja que o que se tem visto € que ele vem se
reduzindo a taxonomia e a nomenclatura em si por si [...]” (p.18). Entretanto, a importancia do
ensino de gramatica é incontestavel, pois, se 0 que se quer € levar os alunos a realizarem
acOes linguisticas diferenciadas, que dominem géneros e produzam textos coerentes, é 6bvio

gue o saber gramatical se faz necessario. Mas, que tipo de saber?
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Atualmente, muitos estudiosos tém se empenhado na pesquisa e no desenvolvimento
de trabalhos que discutem o modo equivocado como as escolas vém ensinando gramatica,
procurando sugerir meios de realizar um ensino menos tradicionalista e mais eficiente para a
aprendizagem dos alunos. S&o visGes atuais e criticas que, assumindo uma postura mais
interacionista (em alguns casos), discutem usos e formas da lingua, ocorréncias e casos,
estabelecendo pardmetros entre o que vigora dentro e fora das escolas, na atualidade, sem
deixar de mencionar, € claro, o que é tradicdo (mas sem imp6-la).

Alguns desses trabalhos sdo de autoria de Neves (2013), Neves e Casseb-Galvao
(2014), Antunes (2007, 2014), Bortoni-Ricardo (2014), Vieira e Branddo (2013), Castilho e
Elias (2012), Perini (2003, 2010); entre outras obras, desses e de outros estudiosos da lingua,
gue demonstram um interesse real em desmistificar e facilitar o ensino da gramatica nas
escolas.

Atrelar o ensino de gramatica a uma perspectiva textual € mostrar ao aluno como, de
fato, a lingua funciona; pois se assume realmente uma abordagem funcional, a partir de textos
que sao produzidos por falantes reais.

E nesse sentido que se propde este trabalho, de que se produza um ensino que parta de
textos reais e concretos e, por meio deles, se possa desvendar os mistérios da lingua
portuguesa, utilizando a gramatica como aliada para a compreensao dos alunos, e ndo como
férmula abstrata.

Perini (2010), ao discutir a ineficiéncia do ensino de gramatica nas escolas, conforme
vem sendo feito, relaciona uma série de sugestdes para que se chegue a resultados mais
expressivos nesse tipo de ensino, levando em conta principalmente, a abertura de espacos para
se questionar a ocorréncia ou n&o de certas estruturas da lingua®’. Segundo o autor, é preciso
que se atribua a gramatica um status de ciéncia, e como tal, passivel de pesquisas, de analises
e verificagdes, de experimentacdes e claro, questionamentos; para ele “a gramatica ¢ uma
disciplina cientifica, pois tem como finalidade o estudo, a descricdo e a explicacdo de
fendmenos do mundo real” (p. 37).

Para Perini, a gramatica deve se encaixar no rol de disciplinas Uteis para a vida dos

alunos, que seja, assim como a ciéncia, uma possibilidade para o desenvolvimento do

37 Por exemplo, se alguém fala “me empresta o 1apis™, iniciando a oragdo com o pronome obliquo (o que fere os
preceitos da gramatica normativa), como posso dizer que tal ocorréncia ndo existe, se alguém acabou de dizé-
la? E necessario verificar a natureza de tal ocorréncia, e analisar sua funcdo, para que o aluno compreenda
sua circunstancia de realizacdo, para enfim julgar se é adequada aquele contexto de fala ou néo.
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pensamento do aluno, da observacéo isenta e cuidadosa dos fatos, bem como do respeitos a

estes.
[...] € preciso trabalhar com gramética como se trabalha com as ciéncias em geral
[...]: abandonar de vez falsas promessas, como a de que estudar gramatica é o
caminho para desenvolver o desempenho na lingua escrita. Ou seja, reformular os
objetivos do estudo de gramatica, reposicionando-o e redimensionando-o de acordo
com esses objetivos. Por exemplo, ndo faz sentido insistir no ensino de gramatica a
alunos que nem sequer tém dominio basico da lingua padrao. Assumir uma atitude
cientifica frente ao fendbmeno da linguagem. Isso significa admitir o questionamento,

aceitar a necessidade de justificar as afirmacGes feitas e dar lugar a ddvida
sistematica, e ndo a vontade de crer. [...] (p. 39)

Adotando-se ou ndo uma nova determinacdo para a gramatica, o importante é vé-la
como um meio de ensino da lingua, e ndo como a lingua em si, pois como lembra Castilho
(2012), “a lingua ¢ mais que sua gramatica” (p.37).

Buscando essa nova postura para o ensino de lingua materna, muitas outras linhas da
linguistica geral tém contribuido significativamente para a utilizagdo de uma gramatica mais
contextualizada, que parta do ensino de textos e considere 0s contextos de producéo e de uso
da lingua; uma dessas vertentes da linguistica geral € a Sociolinguistica, que aborda, por
exemplo, a classificacdo das ocorréncias linguisticas (variagdo) a partir de continuos de
urbanizacdo, oralidade e letramento e monitoracao estilistica, que consideram o contexto de
fala ou de escrita®.

Cada uma dessas contribuicfes representam elementos novos que surgem para situar
mais adequadamente o ensino de lingua materna, de modo a incluir o aluno no processo de
aprendizagem enquanto agente de sua propria linguagem, e produto dela.

De modo geral, o que se quer é uma contextualizacdo da gramatica e, nesse sentido,
Antunes (2014) defende essa nomenclatura para a nova gramatica que se deve ensinar, uma
gramatica contextualizada. Segundo a autora, “gramatica contextualizada ¢ gramatica a
servigo dos sentidos e das intengdes que se queira manifestar num evento verbal, com vistas a
uma interagao qualquer” (p. 47).

Essa gramatica a servigo da lingua compreende uma nova perspectiva de estudo dos
fendmenos gramaticais, ou, segundo Antunes, uma estratégia de investigacdo do componente
gramatical do texto, suas funcdes, valores e efeitos, dentro da producdo verbal, escrita ou

falada. Em outras palavras, leva-se em conta a ocorréncia dos fatos gramaticais a partir dos

38 \/er mais sobre os continuos em Bortoni-Ricardo 2004.
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seus contextos de realizagdo, pois assim, constituem, realmente, atos da linguagem humana
concretos.

Dessa maneira, toma-se 0 texto como objeto de estudo e, a partir dele, passa-se a
investigar, analisar e avaliar as ocorréncias gramaticais, dentro de uma concepc¢éo
interacionista da lingua, que envolve todos os participantes do processo comunicativo. Na
verdade, a autora lembra ainda que, “no uso ordindrio da interacdo verbal, toda gramatica ¢
contextualizada, quer dizer, esta integrada, de forma indissociavel, num complexo de acdes e
escolhas” (p.46); sendo assim, a gramatica, vista de forma contextualizada, nao corresponde a
uma caracteristica especifica da gramética, e sim, a uma escolha metodoldgica, um como agir
sobre os fatos gramaticais.

A gramatica, em seu sentido lato, subtende um conjunto de regras e normas que
prescrevem a lingua; mas, analisar ou estudar a lingua, a partir somente desses preceitos
normativos significa excluir todas as ocorréncias que fogem a eles e, consequentemente,
excluir seus falantes, que sdo a grande maioria da populacdo que se utiliza da lingua
portuguesa®’.Em consequéncia disto, restringe-se o ensino de lingua a essa Unica variedade,
privando o aluno de conhecer sua lingua em sua totalidade.

Esse tipo de atitude excludente (e preconceituosa) marginaliza alunos que,
incompletos do dominio de tais normas, acabam por julga-se incapazes de produzir bons
textos e ler com proficiéncia. Isso ocorre também, porque o principal direcionamento das
aulas de lingua portuguesa € o repasse de regras gramaticais, de atividades metalinguisticas,
como suposto meio de levar o aluno a ler e escrever bem; ora, se o aluno ndo consegue
aprender essas regras, logo se julgara incapaz de produzir textos e compreendé-los.

Por outro lado, quando assume-se uma atitude responsiva de ensino, que leva em conta
a descricdo da lingua dentro de suas ocorréncias concretas, o aluno ndo s6 passa a
compreender como a lingua funciona, como também a fazer suas escolhas linguisticas, que se
realizam dentro de uma consciéncia de interacdo, considerando 0 contexto e seus
interlocutores.

Desse modo, Antunes indica qual o objetivo pretendido com o desenvolvimento de

uma gramatica contextualizada nas escolas:

39 Diz-se isso porque, em geral, a grande maioria das gramaticas normativas utiliza, na demonstracdo de suas
regras, exemplos de textos, ou melhor, de trechos de textos, oriundos da literatura canénica, ou de discursos de
oratoria, ou simplesmente, frases criadas por seus autores; desconsiderando (e até condenando) qualquer
ocorréncia linguistica mais simples, prépria dos falantes que ndo dominam as regras expostas, e que nem tém
contato com esse tipo de texto.
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Nada mais, nada menos que: a compreensdo de como o0s itens gramaticais — de
qualquer ordem — concorrem para a significagdo (macro e microestrutural) do
texto; que efeitos de sentido provocam; que funcdes desempenham; por que
acontecem e como acontecem; nessa ou naquela posicdo; a que pretensdes
comunicativas respondem e outros aspectos, sempre, vinculados a condi¢do de que
estdo presentes no texto por conta de alguma funcdo ou de algum efeito de sentido.
(p. 46-47) — grifos da autora

A autora reforca ainda que esse tipo de abordagem (contextualizada), deve partir do
texto, visto em seu sentido global, levando em consideracédo todas as suas especificidades de
género: eixo tematico, suporte, caracteristicas especificas, propositos comunicativos, 0s
interlocutores, estilo, etc; e nunca proceder a segmentacdo, ou seja, ao isolamento de itens do
texto, como se fossem algo totalmente independentes, dotados de um significado autbnomo.
Para Antunes, “a relevancia dessa gramatica contextualizada estd, exatamente, na decisdo de
ndo isolar os elementos gramaticais de outros lexicais ou textuais, mas, ao contrario, ver a
gramatica tecendo, junto com outros constituintes, os sentidos expressos (p. 47)

Com isso, pode-se concluir que, um ensino de lingua eficiente utiliza sim a gramética,
mas dentro de uma atitude contextualizada, que inclui os alunos no processo de
aprendizagem, partindo do texto e, enfocando assim o ensino de géneros.

No que se refere a execugdo dessa proposta por meio das sequéncias didaticas, a
duvida do professor pode recair sobre 0 momento em que deve incluir o saber gramatical em
seus mddulos. Para responder a essa questdo é necessario que se considere, primeiramente, 0
momento de execucado das aulas, as situacdes reais de ensino.

As atividades com os textos permitem ao docente assumir qualquer postura gramatical,
desde que ambientada no todo; desse modo, até os desvios cometidos pelos alunos podem
servir de ponto de partida para o ensino de uma regra gramatical. Deve-se atentar, porém, para
as especificidades dos textos, seu contexto de producdo, seus interlocutores, suporte, ou seja,
para as caracteristicas do género em si, para que fique claro para o aluno, porque se deve ou
ndo utilizar aquela determinada estrutura gramatical.

As oportunidades de ensino surgem de acordo com as necessidades linguisticas dos
alunos. Entretanto, o professor ndo deve esperar somente por essas oportunidades, pois, como
lembram Dolz e Schneuwly (2004), “é essencial reservar tempo para um ensino especifico de
gramatica, no qual o objeto principal das tarefas de observagdo e de manipulagdo é o
funcionamento da lingua” (p. 97); mas, esse momento reservado ao ensino de gramatica
refere-se a realizacdo de atividades de carater epilinguistico, e ndo ao modelo tradicional que

sO enfoca a metalinguagem.
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Nesse sentido, cabem também, momentos destinados ao ensino de ortografia, pois a
familiarizacdo dos alunos com questdes de fonética e fonologia Ihes permite pensar sobre as
ocorréncias da lingua e, € inegavel a importancia que um texto com um bom desempenho
ortografico apresenta.

Para a correcdo ortogréfica as atividades de reescrita sdo muito eficientes, e podem
ocorrer, inclusive, na passagem da primeira a producdo final, durante a execucdo das
sequéncias didaticas.

Enfim, o que se defende aqui, € a utilizacdo da gramatica em sentido amplo, dentro do
texto, servindo a tudo que gere investigacdo da lingua, pois acredita-se que, a partir do
momento em que se pensa sobre a linguagem, o aluno conscientiza-se de sua funcionalidade
e, consequentemente, passa a agir de modo mais coerente e eficiente sobre esta.

O ensino de gramatica é muito importante para a aprendizagem da lingua, mas nédo € o
unico instrumento para se chegar a isso. Ha de se considerar a gramatica que o aluno ja traz de
casa, que j& vem internalizada e é eficiente para seus usos, e, a partir dela, apresentar a
gramatica mais estruturada da lingua, dentro de uma perspectiva interacionista, que sempre
considere as situacdes concretas de comunicagéo.

Neves (2013), reiterando os estudos de Rosenblatt (1967), afirma que

[...] até pela pressdo social por preservacdo de identidade, hé lugar para o estudo da
lingua-padréo na escola. Mas, na avaliagdo final, a Unica certeza é a de que temos de
ir da lingua — da linguagem — para o padr&o (isto é, do uso para a norma), e ndo do
padrédo para a linguagem e para a lingua, que é o que numa visdo acritica se tem
feito. (p. 22)

A gramética que se deseja para a escola deverd sempre estar vinculada aos
processos estruturais da lingua, mas deve enfocé-los a partir de sua funcionalidade dentro do

texto, e do seu contexto de producéo.

3.3 - QUE GENEROS ENSINAR NA ESCOLA?

Depois dos esclarecimentos dados sobre o trabalho com os géneros e sobre o trabalho
com a gramatica, a partir de uma postura mais contextualizada, cabe agora discutir quais
géneros ensinar na escola.

Primeiramente, é importante dizer que, devido a seu carater social e emergencial, 0s

géneros ndao podem ser delimitados em termos de quantidade, entdo, qualquer escolha que se
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faca, em um determinado periodo, pode (e deve) ser repensada com o tempo, pois, uma vez
que os géneros surgem em funcédo da necessidade comunicativa do homem, géneros novos
podem surgir a qualquer momento e, pode haver a necessidade de uma reorganizacdo nas
escolhas feitas para o ensino.

Nesse sentido, reconhece-se que uma das necessidades de todo sistema de ensino é a
elaboracdo de um curriculo escolar, o qual poderia apresentar melhores resultados para as
escolas se fossem elaborados por elas; essa, inclusive é a orientacdo dos PCN, ja em sua
introducdo (p.51, 1998). Entretanto, 0 que ocorre na maioria das vezes, € uma determinacéo
superior, geralmente das secretarias estaduais ou municipais de educagdo, que acabam por

contemplar uma totalidade (em termos), mas ndo atendem as escolas em si.

O que se tem na realidade, em muitas escolas, ndo € um curriculo escolar, mas a
organizacao de um conjunto de conteudos didaticos que devem ser ensinados, 0s quais, Como
ja se disse anteriormente, sdo elaborados, basicamente, sob a luz dos preceitos da gramatica
normativa, como se pode comprovar no quadro a seguir, retirado das orientacfes curriculares

da escola Gasparino Batista da Silva.

1°BIMESTRE 3°BIMESTRE
Leitura, interpretacdo e producéo textual. Leitura, interpretagdo e producéo textual.
- Periodo Composto - Concordancia nominal.
- Oracdes coordenadas e classificagdo (revisao) -Concordéancia verbal.
- Oragdes subordinadas substantivas - Oracdes subordinadas adverbiais

2° BIMESTRE 4° BIMESTRE

Leitura, interpretacdo e producéo textual. Leitura, interpretacdo e producéo textual.
- Oracdes subordinadas adjetivas - Regéncia nominal e verbal.
- Denotagédo e Conotagéo - Emprego da crase
- Figuras de linguagem - Colocacdo pronominal
- Nogdes de versificacdo (soneto, verso, rima e - Oracdes reduzidas
estrofe, silaba poética)

Quadro 4 - Conteldo programético do 9° ano/82 série, da Escola Gasparino Batista da Silva — Ano: 2014

As orientacOes dadas a respeito do trabalho com os textos passam apenas pela
determinacdo de um dos conteddos: leitura, interpretacdo e producdo textual; sendo a
indicagdo desse tipo de “contetido”, apenas uma vez a cada bimestre.

Em vista disso, os professores tornam-se reféns do conteudo, lutando a todo custo para
contempla-lo, mesmo que em alguns casos esses conteudos ndo acrescentem nada para a

aprendizagem dos alunos. Em algumas situacgdes, a preocupagdo com o cumprimento desses
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contetidos € tanta, que o docente chega, muitas vezes, a repassé-los sem a preocupacdo de
haver a aprendizagem por parte dos alunos, s6 para constar no caderno destes.

Todavia, 0 que esta sendo proposto aqui, € um instrumento de ensino que, tendo nos
géneros textuais seu objeto de ensino, possa contemplar os conteldos gramaticais e as
atividades de leitura e escrita dentro de uma perspectiva interacionista, que considere o aluno
enquanto principal sujeito, junto ao professor, do processo educacional.

Entdo, ndo se deseja criar uma nova grade de conteudos programaticos, que passe a
atender exclusivamente o ensino de géneros, mas sim, uma indicacdo de géneros que venham
suprir as necessidades comunicativas dos alunos e, inserir 0s conteidos gramaticais dentro da
nocgdo de texto, nos principios e objetivos de sua construcdo. Ou seja, a base do ensino devera
ser o texto (oral e escrito), e todos o0s elementos necessarios (seja de fundo gramatical ou néo)
para a compreensdo deste, bem como para a sua construcgao por parte dos alunos.

Para isso, levando em consideracdo as observacdes de Dolz e Schneuwly (2004) e
Dolz, Gagnon e Decanio (2010), que embasam muitos estudos e projetos sobre o ensino dos
géneros, tem-se a proposta do agrupamento de géneros.

Os agrupamentos de géneros correspondem a organizacdo de varios géneros, feita a
partir das caracteristicas comuns que eles possuem pois, apesar de apresentarem certas
particularidades, é possivel realizar 0 agrupamento a partir das regularidades linguisticas e das
adaptacdes que venham a ser feitas.

Os agrupamentos devem obedecer a trés critérios basicos, que visam a progressao do
ensino (seja por séries, anos ou ciclos). Para que 0s agrupamentos possam ser inseridos na

didatica escolar, é necessario que eles

1. correspondam as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino, cobrindo os
dominios essenciais de comunicagdo escrita e oral em nossa sociedade;

2. retomem, de maneira flexivel, certas distingdes tipoldgicas, da maneira como ja
funcionam em varios manuais, planejamentos e curriculos;

3. sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem
implicadas no dominio dos géneros agrupados. (Dolz e Schneuwly, 2004, p. 101)

Com base nesses trés critérios, 0s autores criaram um quadro que sugere 0O
agrupamento de géneros, o qual é centralizado a partir das caracteristicas comuns dos géneros

que, apesar da juncdo aproximada, permite a exploracdo das peculiaridades de cada género.



DOMINIOS SOCIAIS DE

CAPACIDADES DE

EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS

intriga

COMUNICAGAO LINGUAGEM E ESCRITOS
DOMINANTES
Cultura literaria ficcional NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da agao Fabula
através da criacao de Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficgao cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica

Conto parodiano

sociais controversos

Sustentacao, refutagao
e negociagao de
tomadas de posigao

Documentacgao e RELATAR Relato de experiéncia vivida
memorizagao de agoes Representacio pelo Relato de viagem
humanas discurso de Testemunho
experiéncias vividas, Cumiculum vitae
situadas no tempo Noticia
Reportagem
Cronica esportiva
Ensaio biografico
Discussao de problemas ARGUMENTAR Texto de opinidao

Dialogo argumentativo
Carta do leitor

Carta de reclamagao
Deliberagao informal

Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusacgao (adv.)

Transmissao e construgao
dos saberes

EXPOR
Apresentacgdo textual
de diferentes formas
dos saberes

Seminano

Conferéncia

Artigo ou verbete de enciclopédia
Tomada de notas

Resumo de textos expositivos ou
explicativos

Relatério cientifico

Relato de experiéncia cientifica

Instrugdes e prescricbes | DESCREVER ACOES | Instrugdes de montagem
Regulagdo mutua de Receita
comportamentos Regulamento

Regras do jogo
Instrugdes de uso
Instrucdes

Quadro 3 — Aspectos tipoldgicos (ibid, p. 102)
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Os autores lembram ainda que, o quadro acima é apenas uma sugestdo, e portanto,

passivel de reorganizacéo e outras escolhas.

O agrupamento proposto contempla tanto géneros orais quanto escritos. A escolha dos

géneros sugeridos leva em conta a diversidade destes, sua recorréncia contextual, dentro e

fora da escola, e a importancia que apresentam para a vida dos alunos.

Segundo Dolz, Gagnon e Decanio (2010), o agrupamento de géneros, além de permitir

0 contato dos alunos com uma diversidade consideravel e necessaria de textos, possibilita
também o trabalho com praticas sociais, e a conscientizacdo critica sobre os usos e funcGes
dos géneros, 0 que situa os alunos no processo de aprendizagem. Para eles, “a construgdo de
um modelo didatico de género envolve a identificagdo das dimensdes ensindveis que podem
gerar atividades e sequéncias de ensino” (p. 47)

Em suma, independente da organizacao que se faca para o agrupamento dos géneros, é

preciso que se considere as finalidades sociais do ensino, assim como as necessidades
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linguisticas dos alunos (orais e escritas), as caracteristicas tipoldgicas sobre os géneros, que ja
s&o de dominio dos alunos ou ndo, e, as demais especificacfes necessérias para a aquisicao de
todo conhecimento linguistico dos alunos.

Desse modo, na tentativa de adaptar a sugestdo dos autores citados a realidade escolar
do municipio pesquisado, que serve de base para esta analise, serd apresentada uma sugestao
de agrupamento de géneros, que assim como a proposta de Dolz e Schneuwly, segue o
principio do agrupamento correspondente as caracteristicas em comum dos géneros, ou seja,
as capacidades dominantes da linguagem, sendo: narrar, relatar, argumentar, expor e
descrever acOes. Tal postura é adotada por acreditar-se que essa divisdo contempla algumas
das capacidades mais importantes da comunicacao.

Sendo assim, tém-se as seguintes sugestoes:

e Narrar: fabula, lenda, narrativa de aventura, narrativa de enigma, adivinha,
piada, cronica literaria, conto, pardbola, romance, novela, conto de fadas;

e Relatar: diario intimo, anetoda ou caso, autobiografia, noticia, reportagem,
historico, biografia, cronica social, cronica esportiva;

e Argumentar: dialogo argumentativo, carta de reclamacdo, carta de solicitacao,
resenha, artigo de opinido, debate regrado, discurso de defesa, discurso de acusacgao;

e Expor: semindrio, conferéncia, exposi¢cdo oral (comunicacdo publica), palestra,
resumo, relatério;

e Descrever acdes: instrucdes de uso, regulamento, receita.

As propostas de Dolz e Schneuwly (2004) e Dolz, Gagnon e Decéanio (2010)
apresentam um nimero maior de géneros para cada dominio discursivo; os que foram citados
acima séo os que melhor atendem a realidade e as necessidades dos alunos da escola
pesquisada, entretanto, o carater sugestivo da proposta possibilita a inser¢do ou retirada de
alguns géneros, ficando a cargo do professor tais escolhas, as quais devem ser analisadas de
acordo com as particularidades de suas turmas.

Com relacdo a progressdo do ensino, ou seja, 0 modo como 0s géneros poderdo ser
ensinados no decorrer dos anos escolares, a ideia base é que um mesmo género pode ser
aplicado em varias séries, 0 que determinara as especificidades do ensino serdo os niveis de
dificuldade que o professor ird explorar. O que se deve evitar é a repeticdo consecutiva dos

géneros, isso se consegue a partir dos niveis de complexidade exigido em cada série. E
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importante, também, que haja sempre uma variagdo entre a natureza dos géneros, orais e
escritos, para que se contemple as Vérias realiza¢fes da lingua.

O numero de sequéncias para cada género também varia, dependendo do que for
detectado nas producdes iniciais dos alunos.

Dolz e Schneuwly lembram ainda que,

para adaptar o trabalho a realidade de sua turma, o professor devera, por vezes, criar
outras atividades ou modificar os textos de referéncia utilizados [...]. [Além disso]
nem toda atividade de produgdo deve, forcosamente, dar lugar a uma aprendizagem
tdo sistematica quanto a que se tem em vista nas sequéncias, e que deve ser deixado
um espago para as atividades mais informais e menos exigentes em termos de tempo

(p. 108)

De modo geral, as iniciativas devem partir do principio de possibilitar uma melhor

aprendizagem para os alunos, com atividades significativas e produtivas.
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CAPITULO IV

AVALIACAO E PERSPECTIVAS

A proposta descrita na presente dissertacdo vem sendo realizada na Escola Gasparino
Batista da Silva, em Soure, neste ano letivo de 2015. Inclusive, a escolha dos géneros que
foram agrupados a partir dos dominios discursivos citados anteriormente, foi feita com o
auxilio das professoras de Lingua Portuguesa da escola, durante o planejamento anual,
realizado em fevereiro deste ano.

A proposta foi apresentada, pela primeira vez, durante este planejamento, também
denominado de Jornada Pedagbgica, para todos os docentes da escola, quando, na
oportunidade, pbde-se perceber o interesse de varios professores (de areas diversas), em saber
como funcionavam as sequéncias didaticas.

O momento foi oportuno por possibilitar a observacdo do conhecimento que cada
docente tem sobre as orientacdes legais que suas disciplinas possuem; por exemplo, muitos
ndo tinham conhecimento acerca das matrizes curriculares das disciplinas que ministram; bem
como desconheciam (em partes), o carater avaliativo das avaliagdes nacionais, suas
caracteristicas, 0s aspectos abordados nas provas e o efeito que seus resultados causam ao
ensino.

Em outro momento, quando se passou a tratar especificamente do ensino de lingua
portuguesa (juntamente com os professores da cadeira), alguns questionamentos comegaram a
surgir.

Em primeiro lugar, como ja era esperado e ja até tratado aqui, questionou-se muito o
lugar do ensino da gramatica nesse tipo de proposta; depois, o carater da proposta no que
concerne a realizacdo das sequéncias didaticas nas aulas (os professores a entendiam apenas
como uma metodologia). E, por fim, os conteddos programaticos que, para 0s professores,
precisavam ser relacionados detalhadamente para poder serem cumpridos durante o ano
letivo.

Depois de alguns encontros, onde foram tratados esses questionamentos, 0s
professores passaram a construir seus proprios conteudos, distribuidos de acordo com as
séries. Os géneros escolhidos nos agrupamentos foram distribuidos pelos anos escolares com
base no nivel de complexidade de cada um, por exemplo, as fabulas, agrupadas no dominio do

narrar, ficaram atreladas ao sexto ano. Alguns géneros também se repetiram em mais de uma
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série, onde, respeitando-se o nivel do aluno, serdo enfatizados pontos mais complexos. Desse
modo, mesmo havendo repeticdo de género em mais de uma série, o conhecimento sera
diferenciado, pois serdo tratados pontos diferentes, determinados pelo nivel de aprendizagem
que os alunos ja possuem.

Das seis docentes de lingua portuguesa que fazem parte da escola, quatro participaram
da organizagdo dos conteudos, a qual se baseou nos seguintes critérios: énfase ao
Interacionismo Socio Discursivo como linha de pensamento, 0os géneros como objeto de
ensino, e as sequéncias didaticas como principal meio de realizacdo das atividades de
aprendizagem. Entretanto, ainda houve muita resisténcia em varios momentos, e muitas
questBes ainda precisam ser desmistificadas. Apesar disso, o trabalho foi iniciado e, ap6s a
realizacdo das primeiras sequéncias, ou seja, das atividades com o0s primeiros géneros, as
professoras ja apresentavam uma visdo mais otimista em relacdo a proposta.

Assim como aconteceu durante a aplicagdo do modelo piloto, na turma de 82 série no
ano de 2014, os alunos demonstraram um maior interesse nas aulas e um avango consideravel
nas producdes (comparando-se a primeira as finais).

Infelizmente, o trabalho foi interrompido em razdo de uma paralizacéo trabalhista dos
professores, iniciada no final de marco, praticamente a um més depois do inicio do ano letivo,
tendo se alongado até inicio de junho, e em razdo disto, ndo se pode continuar com a execugao
da proposta.

Entretanto, de modo geral, com base nos resultados que ja foram colhidos, ja se pode
dizer que a utilizacdo da proposta ¢é valida e, dentre a atual situacdo em que se encontra 0
ensino na referida escola, constitui uma importante ferramenta para que se obtenha uma
melhor qualidade educacional.

O ensino de géneros por meio das sequéncias didaticas possibilita uma maior
aproximacgdo entre alunos e professores, permite aos alunos atuarem concretamente no
processo de ensino e aprendizagem, assim como, possibilita, aos professores, terem um real
conhecimento acerca dos saberes e necessidades dos seus alunos.

Sobre uma proposta curricular que adote os géneros como objeto de ensino, Rojo
(2000), enfatiza a necessidade de se observar trés fatores fundamentais: “a constru¢do de
curriculos plurais e adequados a realidades locais [...]; a elaboracdo de materiais didaticos que
viabilizem a implementacdo destes curriculos [...] [e] a formacdo inicial e continuada de

professores e educadores” (p.28).
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Contudo, muitas dificuldades ainda precisam ser sanadas, principalmente em relagdo a
concepgdo que os professores tém do ensino atual. Desse modo, uma Ultima sugestdo que se
faz, é a respeito especificamente da formacao dos professores.

No decorrer deste trabalho, muito se falou sobre a postura dos professores diante da
perspectiva atual do ensino, levando em consideracéo as recomendacgOes da legislacdo vigente
(LDB, PCN, PNAIC, etc.), as avaliacGes nacionais (ANA, SAEB, ENEM), etc. E, no geral,
pelo menos nas escolas do municipio de Soure, percebe-se que muitos educadores
desconhecem ou ndo consideram tais informacdes quando colocam em pratica suas atividades
em sala de aula.

N&o se quer com isso, dizer que os professores sdo desinteressados ou negligentes,
muito pelo contrario; mas que, se Ihes faltam tais conhecimentos ou informacdes, é dever dos
Orgdos competentes e responsaveis prestar esses esclarecimentos e, em contra partida, 0s
professores também buscarem sempre novas atualiza¢6es profissionais.

Sabe-se que os impedimentos para isso sdo muitos, falta incentivo por parte de muitos
governos (estaduais e municipais), e até mesmo das escolas, pois quando o professor se
empenha em realizar um investimento em sua formacdo, muitas vezes vé-se limitado pela
escola em que trabalha.

Enfim, sdo casos e casos, e ndo se vai entrar no mérito da discussao, mas, 0 que se
deseja enfatizar é a importancia de uma formacao continuada para todos os docentes, seja de
lingua portuguesa, ou de qualquer outra area de ensino. Contudo, muitas vezes, o problema é

ainda mais profundo, tendo origem desde a graduacéo.

Além das dificuldades inerentes [ao] trabalho pedagdgico, temos de considerar
também que a formacdo de professores em nosso pais vem negligenciando
dimensGes de natureza mais pratica, metodoldgicas, em beneficio de uma suposta
superioridade de contedos tedricos provenientes das ciéncias humanas. (Bortoni-
Ricardo, Machado e Castanheira, 2010, p.17)

Segundo essas autoras, um dos grandes problemas relacionados a formacdo de
professores é quando, ainda na graduagdo, enfatiza-se mais o conhecimento tedrico que o
conhecimento pratico. Existe, nesse sentido, uma supervaloriza¢cdo do conhecimento teorico,
0 que ndo é suficiente quando o professor em formacgdo passa a colocar em pratica o que
estudou; existem situacGes em que soO o trabalho efetivo em sala de aula dara ao professor o
conhecimento necessario para aprimorar sua didatica e sua pratica, ou seja, sua atuacao

enquanto professor.
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O que acontece, porém, é que, durante a formacao inicial, os professores graduandos
ndo realizam atividades de dominio préatico. Seria interessante se, a exemplo do periodo de
residéncia médica, os professores em formacao também pudessem passar um periodo (um ano
letivo talvez), em sala de aula, atuando como auxiliares dos professores titulares, para se
habituarem com a realidade com a qual lidardo no futuro e, com a realidade escolar que, na
grande maioria das vezes, ndo vem descrita nos livros.

Nesse sentido, as autoras, fazem referéncia a pesquisa do norte-americano Martin
Carnoy (2009), que faz sérios indicativos acerca da fragilidade da formacdo dos professores
brasileiros para o efetivo trabalho em sala de aula, atribuindo a este fato, a justificativa para os
principais problemas educacionais do Brasil.

As consideracdes de Carnoy indicam que as faculdades que ofertam licenciatura
(Letras, Pedagogia, Matematica, etc.), valorizam muito a teoria, e acabam formando néo
professores, mas tedricos que tendem a repassar a seus alunos os conteldos da gramatica
normativa, sem nenhuma criticidade (Martin Canoy, Veja.com. Edicdo. 2132 - 30/9/09)

O ponto chave para os professores em formacdo inicial ou continuada talvez seja
conseguir aplicar na pratica a teoria que adquiriram, de modo a promover um ensino coerente
com as necessidades dos alunos. No caso da lingua portuguesa, especificamente, um ensino
que focalize atividades epilinguisticas, que demonstrem a funcionalidade da lingua.

Mas, quando ja se passou pela graduacdo e ja se enfrentam as primeiras dificuldades
da efetiva docéncia, o que resta fazer?

Primeiramente, dar continuidade a formacdo com cursos de aperfeicoamento, eventos
especializados, cursos de especializacdo (lato e stricto senso), e estudos individualizados, por
meio de leituras especificas de autores especializados. Claro que, para isso, € necessario que
haja interesse por parte dos docentes e facilidades por parte das politica publicas, o que,
eventualmente, acontece em partes.

Kleiman (2005), ao tratar sobre a formagdo do professor, reconhece a atual
importancia que inimeras pesquisas e estudos vem dando a este assunto, atribuindo a esta

acdo uma possibilidade de se melhorar os diversos problemas da escola publica.

A formagdo do professor transformou-se em objetivo prioritario de um bom ndmero
de programas de pesquisa e de agdo no governo e na universidade nos Gltimos anos.
Acredita-se que parte do enormes problemas que assolam a escola publica brasileira
sera atenuada, e até remediada, em decorréncia de uma formagdo renovada desse
profissional. (p. 203)
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A autora considera que um ponto fundamental para essa renovagéo do profissional das
letras é a sua concepcdo identitéria, fruto do processo de formacgdo dos professores, que se
constréi ndo s6 com o conhecimento tedrico adquirido na academia, mas também, com a
pratica de sala de aula, ainda na graduacdo, para que o futuro professor possa compreender
como o seu conhecimento conceitual se realiza dentro da realidade educacional.

De modo geral, é importante que, além da relacdo teoria e prética, o professor esteja
constantemente se atualizando, buscando novas ideias e produzindo suas proprias teorias, ou
melhor, sendo autor de seu proprio material (um material consistente e com uma boa base
tedrica). Além disso, que este professor leve sempre em consideracdo o principal agente do
processo educacional, o aluno, que vem para a escola ja com uma gama de conhecimentos,
gue podem (e devem) muito bem ser aproveitados em sala de aula.

No que se refere mais especificamente ao que esta dissertacdo apresenta e propde, que
é a incorporacdo dos géneros textuais como objeto de ensino para a escola pesquisada“®,
algumas consideragdes devem ser feitas.

Para o professor que deseja incorporar 0 ensino de géneros em sua pratica docente, é
necessario que algumas concepgdes se facam presentes em sua formacdo, na verdade, todas as
que foram tratadas no decorrer deste trabalho, como: a teoria sécio interacionista, 0s géneros
do discurso e as sequéncias didaticas, bem como as informacdes pertinente as recomendacfes
que os documentos oficiais fazem a respeito do ensino de géneros e, 0 modo como costuma-se
aborda-los nas avaliacdes nacionais.

Segundo Ferreira, Rodrigues e Leal (apud Gomes-Santos, Bentes e Almeida 2014), de

modo geral,

Para um trabalho como base nos géneros, € necessario que o professor tenha uma
formacé&o inicial consistente e uma formagéo continuada efetiva, a fim de que esteja
apto, seja para a escolha dos géneros a serem trabalhados, seja para a producdo de
sequéncias didaticas adequadas as suas possibilidades institucionais e estruturais de
trabalho, ou, e, sobretudo, para a opcdo para a escolha politica, ideoldgica,
académica de adotar este novo, e a0 mesmo tempo velho, objeto de ensino (p.80)

As autoras recomendam ainda que, um dos requisito basicos para essa postura de

ensino, por parte dos professores, € o tipo de filosofia educacional que ele vai adotar.

40 Havendo a possibilidade de se estender a outras escolas também.
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Defendemos que um pressuposto essencial para o desenvolvimento de uma pratica
docente desta natureza é a adogdo de uma concepgdo interacionista da linguagem,
uma vez que produzir praticas de linguagem situadas implica necessariamente
convocar o heterogéneo, a variabilidade, a polémica, a criatividade, a alteridade, a
complexidade, a postura do sujeito mediante a linguagem, a sociedade, a vida e a
cultura. (p. 89)

Desse modo, € necessario que se tenha um conhecimento tedrico que possa dar suporte
as praticas educacionais que apresentam uma postura interativa entre o conhecimento e 0s
sujeitos que fardo uso deste; sendo assim, 0 ensino se tornara mais eficiente e palpavel,

representando um melhor desenvolvimento intelectual para os alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de lingua materna, atualmente, constitui-se em uma das grandes
preocupacOes das politicas publicas nacionais, pois representa um dos principais itens por
meio do qual se pode almejar a melhoraria da qualidade de ensino do pais. Entretanto, apesar
dos considerdveis avan¢os que muitas iniciativas, publicas e privadas, tém apresentado, ainda
ha& muita coisa a se fazer.

Dentre estas muitas coisas, esta a necessidade de se incorporar uma concepg¢édo de
lingua menos distante da realidade diéria do aluno. Isto ndo significa que ndo se vai ensinar a
gramatica ou a norma culta. Significa sim que a lingua formal serd ensinada por meio de
estratégias menos dispares da realidade linguistica do usuario da lingua.

A presente dissertacdo apresentou uma discussdo que, apesar de ndo ser inovadora, €
bastante interessante e pertinente frente aos dados e iniciativas atuais em relacdo a educacédo
nacional.

Atualmente, o ensino brasileiro passa por diversas acdes de incentivo, tanto para a
educacdo basica quanto para a superior, mas os resultados ainda estdo longe do esperado.
Deseja-se elevar os niveis de alfabetismo dos brasileiros, melhorar os indices de proficiéncia
em leitura e escrita, diminuir o nimero de alunos com distorcdo idade/série, entre outras
coisas, mas, nem sempre tais agdes chegam a todas as escolas.

Neste caso, € interessante que toda e qualquer iniciativa que possa vir a colaborar para
a melhoria do ensino parta da prépria sala de aula, mesmo que se proponha a mudar apenas
uma realidade (uma comunidade escolar). E neste sentido que esta dissertacio de mestrado
profissional se propde, em, com base em uma pesquisa in loco (no caso, a Escola Gasparino
Batista da Silva), apresente uma alternativa de ensino para que a realidade daquela escola
possa melhorar.

Claro que, visto dentro de um @mbito global, é algo minimo, mas, tendo em mente que
cada esforco empenhado para a melhoria de uma escola é extremamente valido, a acdo
envolvida por tras desta pesquisa configura uma grande iniciativa para todas as escolas do
municipio pesquisado, e, em especial, para a escola Gasparino Batista da Silva.

Neste sentido, dentre as discussdes levantadas neste estudo, questionou-se 0 modo
como o ensino de lingua materna tem sido conduzido na maioria das escolas brasileiras, em
face dos resultados das avaliagBes nacionais que indicam um baixo nivel de competéncia

linguistica dos alunos.
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Sabe-se que a lingua de uma comunidade é seu principal meio de estabelecer a
comunicagdo entre seus iguais; e tal lingua € de dominio publico, natural a todos os falantes
de uma comunidade linguistica (inclusive aqueles que detém algum tipo de deficiéncia fisica
de audicdo ou fala, visto que dispéem de um sistema linguistico adequado as suas
necessidades, a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS).

Mas, apesar disso, 0 que parece estranho é que, em sendo a lingua portuguesa natural a
seus falantes nativos, como pode configurar uma das disciplinas que mais acarreta
dificuldades de aprendizagem para os alunos nas escolas? Se se trata da lingua materna de
cada aluno, o que poderia explicar o fracasso do ensino de lingua materna? Onde estaria o
problema? Na lingua, em sua modalidade formal? Ou no ensino dessa modalidade?

Em geral, isso se da em razdo do modo como os educadores, desde as séries inicias,
lidam com a lingua que seus alunos ja dominam, aquela que é de fato natural a eles, ouvida e
reproduzida de acordo com seus ambientes de convivio. Essa variedade de lingua ndo é
agramatical, ela comunica e, mesmo que apresente falhas (do ponto de vista da gramatica
normativa), serve muito bem as necessidades comunicativas de seus falantes. Além disto, o
ensino de lingua materna ndo pode ficar limitado a sua variedade popular, ou a sua variedade
mais formal. O ensino deve capacitar o falante a usar as diversas modalidades de lingua.

Geralmente, quando os alunos iniciam sua vida escolar, deparam-se com uma
realidade linguistica diferente da sua, onde, primeiro, precisam aprender que aquilo que falam
pode também ser escrito, mas nem sempre 0S sons que reproduzem correspondem aos
simbolos que devem utilizar na escrita. E, a partir disso, inicia-se uma série de aplicacdes (e,
por vezes, imposi¢des) de regras e normas que, cada vez mais, distanciam os alunos da lingua
que dominam. Entretanto, eles ndo param de utiliza-la; em casa, no convivio familiar e em
outros ambientes, os alunos continuam a se valer da lingua que dominam, e entram em choque
quando lhes é cobrada a utilizacdo da lingua que a escola ensina.

Isso acarreta diversos problemas, pois, apesar de os professores buscarem ensinar a
seus alunos as regras da gramatica normativa, os mesmo ndo a veem como algo util para a sua
vida, e, talvez, por essa razdo, ndo se empenhem em aprendé-la e exercita-la.

O que se quer dizer com isso € gque um ensino que priorize apenas as regras
gramaticais exclui os alunos que ndo as dominam e, consequentemente, atrasa a
aprendizagem.

Nesse sentido, cabe ao professor de lingua materna de todos os niveis de ensino

assumir uma postura mais consciente e engajada, que promova a aprendizagem dos alunos a
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partir do conhecimento que eles ja trazem de casa e, possam, paulatinamente, introduzir novos
conhecimentos, sem desmerecer o dominio linguisticos dos alunos. Esse tipo de postura
aproxima mais alunos e professores, pois proporciona uma interacdo maior, até mesmo
porque, utiliza os conhecimentos que os alunos ja possuem, mostrando uma aplicabilidade
destes dentro do processo de ensino e aprendizagem.

O que se precisa fazer é conscientizar os alunos de que a lingua possui diversas
variedades linguisticas, e que cada uma possui seu valor, dependendo do momento em que se
faz uso dela. E preciso leva-los a pensar a lingua, questiona-la, teoriza-la e refleti-la; uma vez
que o aluno se vé enquanto criador de seu discurso, passa a usa-lo com mais consciéncia, pois
aprende também a considerar o seu interlocutor, a pessoa a quem se dirige no ato da
comunicacao.

O trabalho com a linguagem néo é algo facil, nem para quem ensina e nem para quem
aprende, mas é extremamente necessario durante o processo de aprendizagem da lingua,
porque é ele que faz com que o falante produza textos, sejam orais ou escritos, capazes de
reproduzir seus pensamentos e realizar atos de comunicacdo significativos. O trabalho com a
linguagem possibilita ao falante seu convivio em sociedade.

Contudo, tal trabalho precisa ser realizado de modo consciente, com principios sociais
atrelados aos conceitos e regras gramaticais, para que nao perca seu sentido, pois, um falante
que tem dominio de sua lingua, dentro de sua variabilidade, é capaz de utiliza-la em diversas
situacBes comunicativas, das mais informais as mais formais. Sendo assim, acredita-se que, 0
desenvolvimento dessas habilidades nos alunos possibilitard o aprimoramento de sua
competéncia discursiva, para que se tornem nado so leitores proficientes, como também bons
produtores de textos (orais e escritos); e que compreendam o valor do papel que
desempenham junto a sociedade.

Todavia, para que se chegue a este ponto no ensino de lingua materna, é necessario
que a escola crie condi¢Ges para que tanto alunos quanto professores reflitam sobre os
conhecimentos construidos ao longo de seu processo de escolarizagéo e socializacéo, a fim de
que possam agir sobre (e com) eles, transformando-os continuamente, em agdes e atitudes,
conforme as demandas trazidas pelos espagos sociais em que atuam.

Nesse contexto, pode-se considerar como trabalho de linguagem, a acao de proceder a
escolha prévia e planejada de elementos especificos a serem utilizados na construcdo de um
texto, a fim de que este transmita a ideologia de quem o elabora e, além disso, alcance o

objetivo de convencer o leitor ou ouvinte acerca daquilo que esta sendo enunciado. Assim
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como, a reflex@o sobre o que foi dito, a verificagdo do alcance dos objetivos pretendidos e a
qualidade da producéo.

O contetdo proposicional de uma enunciacdo é aquilo que realmente ¢é dito, desse
modo, a producdo de um texto demonstra as intencdes, 0s sentimentos e as atitudes do
enunciador em relagdo a sua linguagem, a qual pode ser expressa por meio de diferentes
recursos linguisticos, e cabe ao professor abrir o0 caminho para seus alunos nessa busca. Um
desses caminhos é a realizacdo de atividades que enfoquem a producdo textual, leitura
reflexiva, reescrita de textos, e atividades de gramatica dentro de uma postura epilinguistica,
que, atreladas a uma concepcao interacionista de linguagem, ajudam o aluno a se estabelecer
no processo de pensar e repensar sobre o que foi dito, ou seja, de refletir sobre a linguagem.

E nesse sentido que se precisa reforcar que o que é dito tem varias configuraces ao
ser enunciado, desvendando que esses inumeros formatos permitem aquele que recebe a
mensagem inferir conhecimentos, adicionar elementos, criar imagens, repensando o foco do
texto, mobilizando os conhecimentos prévios para o entendimento global do enunciado.
Entdo, € pertinente que, no processo de ensino e de aprendizagem, seja praticada a reflexao
sobre a lingua dentro das salas de aula, abordando as suas implica¢cdes no discurso do falante
e na concep¢do do seu interlocutor. O ensino de lingua materna deve, também, privilegiar a
utilizacdo da lingua em situacdes reais de uso, sendo elas tanto formais quanto informais.

Desse modo, o ensino de lingua ndo serd um mero repasse de regras. Mas para isso, 0
professor precisa saber lidar com as marcas linguisticas que contribuem para a criacdo de um
estilo para o aluno, o que é alcancado quando se utiliza a gramatica como ferramenta para o
ensino, aplicando as regras para a construcdo de um sentido para o texto. SO assim a escola
estard formando leitores, produtores de textos e cidaddos conscientes.

Mas, para que o ensino de lingua materna chegue a este grau de eficiéncia, algumas
questdes muito importantes, que foram tratadas neste estudo, devem ser relembradas e levadas
em consideracéo.

Primeiramente, que se considere, dentro das posturas educacionais que as escolas
venham a assumir, que a ideia de que o aluno aprende a ler e a escrever apenas nas series
iniciais € infundada, ao menos, de acordo com a visdo que se tem atualmente. Como foi
discutido aqui, o periodo denominado de alfabetizacdo é responsavel pela aquisicdo das
capacidades de codificar e decodificar os signos, ou seja, ler e escrever, mas, a
conscientizacdo desses atos se concretiza com as praticas de letramento, que fundamentam e

incorporam as atividades mecénicas de codificacdo e decodificacdo. Ou seja, ndo basta ao
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aluno apenas saber ler e escrever, é preciso que ele atribua sentido ao que esta lendo e
escrevendo, até porque, este processo esta sempre em constante amadurecimento, ndo se
findando ao término do ciclo da alfabetizacéo.

Desse modo, acredita-se que, para que se alcance uma aprendizagem realmente
significativa desde o inicio da vida escolar de um individuo, é necessario que o0 processo
educacional se inicie com a aplicacdo dos meios de alfabetizacdo, atrelados a nogdo de
letramento, a qual devera se estender em todos os anos escolares deste individuo, pois é o que
vai lhe possibilitar a conscientizacdo de que seu discurso possui significado e, portanto, tem
um que e um porqué; ou seja, uma razao de ser.

Essa postura educacional se liga a filosofia interacionista da linguagem, que considera
as relacOes existentes entre os interlocutores, seus objetivos e expectativas, e seu ambiente de
comunicacéo.

Por essa razéo, este trabalho apresentou como sugestdo de trabalho, uma proposta
baseada nos principios do Interacionismo So6cio Discursivo, e que considera o texto como
principal objeto de ensino, no que se refere a disciplina de Lingua Portuguesa.

Estudar os textos, dentro da concepcdo interacionista, permite aos alunos a
conscientizacdo dos valores que suas escolhas tém. Quando se optar por um determinado
género textual, ndo se faz uma escolha aleatdria, existe, por trds dessa acdo, uma postura
responsiva e capaz de realizar os objetivos linguisticos do falante. As escolhas feitas por eles
sdo fruto de sua vontade discursiva, que é construida a partir da postura criativa da lingua, que
se fundamenta desde o inicio de sua vida escolar, quando os alunos sdo incentivados por meio
das praticas de letramento.

O ensino de géneros € um dos meios que leva os alunos a assumirem suas posturas
responsivas frente as capacidades linguisticas que desejam realizar, além de representarem
uma crescente acdo junto a concepcao de que a lingua evolui, assim como seus falantes.

E, para que esse ensino chegue aos alunos de modo eficiente e concreto, um
instrumento bastante eficaz € a sequéncia didatica, proposta por Dolz e Schneuwly (2004),
gue vem sendo reproduzida e adaptada por vérias escolas. Sua eficiéncia e aplicabilidade
ficaram comprovadas na demonstracdo da proposta didatica apresentada neste trabalho que
ora se encerra. A evolucdo dos alunos, apesar de singela, foi bastante significativa e o nivel de
satisfacdo dos docentes demonstra o quanto é valida a execuc¢éo da proposta.

E claro que, o que foi apresentado aqui configura-se apenas como uma das propostas

de ensino que podem ter resultado positivo, e como tal, € aberta a sugestdes, modificacdes e
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correcBes; além dela, existem, mundo afora, outras diversas propostas de ensino que se
pautam no género como objeto de ensino, como os PDG (Projetos didaticos de género)*:.
Ademais, o importante € que sempre hajam novas ideias que possam vir a contribuir para a
elevacdo da qualidade de ensino em nossas escolas.

E, tendo em vista isto, é valido ressaltar também, a importancia da boa formacgéo dos
professores, inicial e continuada, pois € o que dara suporte para a construcdo dessas novas
ideias e das posturas inovadoras que poderdo fazer a diferente no ensino futuramente.

De modo geral, ap6s todas as discussdes que foram realizadas e debatidas aqui, a
concluséo final a que se chega é que, o ensino de lingua materna deve envolver atividades que
visem o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso da lingua em praticas
sociais, ou seja, € necessario que ocorram praticas de letramento, ndo s6 na alfabetizacdo (mas
a partir desta), como em todos 0s niveis de ensino pelos quais passa uma pessoa. Percebe-se
assim a importancia de se ter um ensino desenvolvido dentro do contexto de praticas sociais
de leitura e escrita.

Contudo, é necessario que essa concep¢do faca parte da vida dos professores e da
escola como um todo, bem como sejam dados maiores incentivos governamentais que visem
o aperfeicoamento dos profissionais da area, que, por sua vez, também devem buscar esse
aperfeicoamento.

Em suma, deseja-se que, de posse dos conhecimentos necessarios, alunos e professores
possam desempenhar melhor seus papéis, ndo apenas enquanto membros de uma comunidade
escolar, mas como membros de uma sociedade, e que esta possa proporcionar oportunidades

iguais aqueles que dela fazem parte.

41 Ver: Guimardes e Kersch (2014)
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ANEXO 01 - Tabela do PISA (Relatério Internacional PISA 2012 - Leitura) - Colocacéo,

pais, pontuacdo

1 E Xangai , China 570
2 E2 Hong Kong , China 545
3 W Cingapura 542
4 ® Japio 538
5 ®; Coreia Do Sul 536
6 == Finlandia 524
7= Bl Taivean 523
7= I+0 canada 523
7= B Tirlanda 523
10 mmm Polonia 518
11 B Licchtenstein 516
11 Estonia 516
13 il Australia 512
13 Nova Zelandia 512
15 = Holanda 511
16 N vacau , China 509
16 K suica 509
16 Bélgica 509
19 B \lemanha 508
19 Vietnd 508
21 Franca 505
22 alm= Noruega 504
23 &= Reino Unido 499
24 B= Estados Unidos 498
25 =m Dinamarca 496
26 B Repiiblica Tcheca 493
27 m— Austria 490
27 Italia 490
29 — L_etOnia 489
30 s LUXeMbUTQO 488
30 EX Portugal 488
30 = Espanha 488
30 = Hungria 488
34 — Israel 486
35 = Crodcia 485
36 i [slandia 483
36 & = Suécia 483
38 BB Eslovenia 481
39 B Lituania 477
39 "= Grécia 477
41 B RUssia 475
41 Peru 475
43 Sl Eslovaquia 463
44 = Chipre 449
45 T Servia 446



https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Shanghai&usg=ALkJrhhzp_Y6FSuInFIMYOWZvJL15FLXqA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/China&usg=ALkJrhhbGiTAXR_kTwIaCE4IuHnp6QoeeQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Hong_Kong&usg=ALkJrhjiIaG3boQvxcQFycRvo5eCPKXpUg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/China&usg=ALkJrhhbGiTAXR_kTwIaCE4IuHnp6QoeeQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Singapore&usg=ALkJrhglq1DSgmqyrZ7wB6Qw4P8ME9Fhpg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Japan&usg=ALkJrhi9CrPleP-ux6tO_tWW4qWRDY6bsA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/South_Korea&usg=ALkJrhibzKSB8XI8zBd7X-Qn9Wo013KsAA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Finland&usg=ALkJrhhnLSy6b5SzazIhUOvU3CwuzHXdKQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Taiwan&usg=ALkJrhjP8YhtdGnD3_LXbyEGOAlIU0vGpw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Canada&usg=ALkJrhjf1wKplldqVjexR5bei_R4eYBlwA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Republic_of_Ireland&usg=ALkJrhgiItAuUqZlsT2WrAN-ON4gBbb_5g
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Poland&usg=ALkJrhhOfY3_WZrI3XznfCcAurWhChE_8g
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Liechtenstein&usg=ALkJrhhZ857CYeGMAqDxXGfmgM1nVDhFhA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Estonia&usg=ALkJrhjGGQsmxCzcQj8SsvP9QSEQ3_VBow
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Australia&usg=ALkJrhjrc4uanQzPuKHeMSoZOFSMkPBeJA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/New_Zealand&usg=ALkJrhijAuubSpJdIeA9PRCdNn3c0fM4jw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Netherlands&usg=ALkJrhi65yyJattYzMeudkWwW5reNzLcLQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Macau&usg=ALkJrhjwxhEPS3ZosoWn0AOOAkVIAKBCQw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/China&usg=ALkJrhhbGiTAXR_kTwIaCE4IuHnp6QoeeQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Switzerland&usg=ALkJrhj2wnnXbcDKhKxDexLKLHstANWqIw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Belgium&usg=ALkJrhjpSESDWiedjvA-AA1jpG_26WUQGw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Germany&usg=ALkJrhjFEVRfBRQn_SD2D6wJq_0JanPI3g
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Vietnam&usg=ALkJrhiLb5uqIc6dHvlI1ZFuxPSIo_QV0A
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/France&usg=ALkJrhgpuEp4rPVUqtNVKaF1RrJQWoiRjg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Norway&usg=ALkJrhiOjQKEPDx1KqQrdHEjpXpzpeezEQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/United_Kingdom&usg=ALkJrhiVOuFt923ZErY4kGeJ6dnZS_edBw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/United_States&usg=ALkJrhghLpz9tBqOf4HBxZj-MQBKgboWrA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Denmark&usg=ALkJrhj_8-ZZXsnXxnaFBJ4Y7INk_hXt6Q
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Czech_Republic&usg=ALkJrhhGmu_NZ_bmm2CllFki-UKgQsjBFQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Austria&usg=ALkJrhhJPS1BEbsJjGE6X11UTWQSkd5izg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Italy&usg=ALkJrhgFD8iW0c1MD-D5Mka0O7qXXbvDng
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Latvia&usg=ALkJrhjZZzlFgdJRFUyINxd6I6OOtm-kSQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Luxembourg&usg=ALkJrhgqX1qeoWo8Urdr-7Y32n3GnQZi8g
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Portugal&usg=ALkJrhhtRG2H9kyHn88nlzIAl4sRRZRBeg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Spain&usg=ALkJrhi7hZiQJ_RF0q2J9I8sOiBX0DHC3Q
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Hungary&usg=ALkJrhgD8Bkx23Rp6eZ1t4QwfZo6c5pFRA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Israel&usg=ALkJrhik3AwIgVIwVQhSSH7qDPI-oC9TrA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Croatia&usg=ALkJrhi3WhvbUn_o7SMyZPWCJx7Zuyc4eg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Iceland&usg=ALkJrhhhFpWnMjsdkoJB2XJ0C9P44mZLVA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Sweden&usg=ALkJrhiULeYcdCpnOhQ9h2W40cxy5pWEng
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Slovenia&usg=ALkJrhjTqFoEX2ja_pO03wuo_r_voHvG4A
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Lithuania&usg=ALkJrhgxQCrHa7oPaLZwhYLixGgjfh_Eiw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Greece&usg=ALkJrhjIGcty63XMgk2nJYI8N4h_cGr_ng
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Russia&usg=ALkJrhhh56QjAOB9CXjkriD-AiMjf51uNw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Turkey&usg=ALkJrhjg2i42bF5C5EfLGxEz6HOH5JNo4w
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Slovakia&usg=ALkJrhiThBA5G-ooBbuXACLv9A_4Y6wL3A
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Cyprus&usg=ALkJrhhQLGQnXLpfAQEHtLxqavEvcd7k1Q
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Serbia&usg=ALkJrhh_Z_2SywVD0xV2Zrha0clv1L43IQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/China&usg=ALkJrhhbGiTAXR_kTwIaCE4IuHnp6QoeeQ

Continuacdo do
results.htm

46 = Emirados Arabes Unidos | 442
47= | === Tajlandia 441
47= | Bam Chile 441
47 = === Costa Rica 441
50 B ¥ roménia 438
51 I Bulgéria 436
52 BN viéxico 424
53 Il Montenegro 422
54 == Uruguai 411
55 Brasil 410
56 X Tunisia 404
57 == Col6mbia 403
58 BE= Jordania 399
59 BE Malasia 398
60 = Argentina 396
60= | ™™ |ndonésia 396
62 B Albania 394
63 I Cazaquistéo 393
64 Il Catar 388
65 Peru 384
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https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/United_Arab_Emirates&usg=ALkJrhjNLsSm5rmvm-cgIjOEZTf2q6B-hA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Thailand&usg=ALkJrhj-YrosT-fPmj73AvOctrWkAeRxtw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Chile&usg=ALkJrhh5mZlOzFw-NjgyIRHGUMVqPtg4Sw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Costa_Rica&usg=ALkJrhjMdkO0JktUKRA02q1cUpQp0Rix6w
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Romania&usg=ALkJrhiPDTUydqKTdTR64qV-vHGVAUQ_BQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Bulgaria&usg=ALkJrhhJDXdS5mPLS3BA_pqJZ9tMPPI8YA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Mexico&usg=ALkJrhjOwjiv0yP9FbIVewNf3EQtWfpwcw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Montenegro&usg=ALkJrhi5jsIYsIfjmlKOcw2GPDIIfrb5Mg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Uruguay&usg=ALkJrhi9fsPZv_NyHuI1-oPgb5v4npvQ2Q
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Brazil&usg=ALkJrhjnu3EPjCFjEp3SqlcGVUZaSorNhg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Tunisia&usg=ALkJrhgXrTTBHp2_sl_T9tAhhQAsyh4DBA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Colombia&usg=ALkJrhgCFIAaZqlueIb9YNquDrfuKwyngQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Jordan&usg=ALkJrhgJtcIjrq6o0OxzyQFKckB76qTwsA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Malaysia&usg=ALkJrhiLLH0RKiqQyAAu8ks3WXdoSbbNhw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Argentina&usg=ALkJrhie1izKhotYcdUtjK6Le4_04jqYMw
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Indonesia&usg=ALkJrhgIiNLdxxfLaHd9nTIc-n7lZ0A6Kg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Albania&usg=ALkJrhisQY0SkzkfKs3bixchkFknh4MdPg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Kazakhstan&usg=ALkJrhj5bAm0AAh0udDTl00Wr3wZzEBRrQ
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Qatar&usg=ALkJrhhNU-nYCgI5rtR-mhG5lOkGAgVEpA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Peru&usg=ALkJrhjh7ohYBs4oDKWr4OCyUhcyrWd2xA
http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results.htm
http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results.htm

ANEXO 02 - Tabela de Avaliagdo SAEB - Proficiéncia em Lingua Portuguesa (9° ano)

EscalaldelproficiencialdeltingualRo rtug ues abdodlano)

Nivel3:
250-275

LINGUA PORTUGUESA -9 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Descricdo do nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Reconhecerexpressoes caracteristicas da linguagem (cientifica, jomalistica, etc)e a
relagio entre express3o e seu referente em reportagens e artigos de opinido.
Inferir o efeito de sentido de expressao e opinido em cronicas e reportagens.

Localizar informagoes explicitas em fragmentos de romances e cronicas.

Identificar tema e assunto em poemas e charges, reladonando elementos verbais e ndo
verbais.

Reconhecero sentido estabelecido pelo uso de expressdes, de pontuagdo, de conjungées
em poemas, charges e fragmentos de romances.

Reconhecerrelagoes de causa e consequéncia e caracteristicas de personagens em lendas
e fabulas.

Reconhecerrecurso argumentativo em artigos de opinido.

Inferir efeito de sentidode repetico de expressoes em cronicas.

Localizar informagdes explicitas em cronicas e fabulas.

Identificar os elementos da narrativa em letras de misica e fabulas,

Reconhecera finalidade de abaixo-assinado e verbetes.

Reconhecerrelag3o entre pronomes e seus referentes e relagbes de causa e consequénda
em fragmentos de romances, didrios, cronicas, reportagens e méaximas (proveérbios).
Interpretaro sentido de conjungdes, de advérbios e as relagdes entre elementos verbais e
n3o verbais em tirinhas, fragmentos de romances, reportagens e cronicas.
Comparartextos de géneros diferentes que abordem o mesmo tema.

Inferir tema e ideia principal em noticias, cronicas e poemas.

Inferir o sentido de palavra ou expressao em historia em quadrinhos, poemas e fragmentos
deromances.

Localizar informagdes explicitas em artigos de opinido e cronicas.

entificar finalidade e elementaos da narrativa em fabulas e contos.

Reconhecer opinides distintas sobre o mesmo assunto em reportagens, contos e enquetes.
Reconhecer relagbes de causa e consequénda e relagbes entre pronomes e seus referentes
em fragmentos de romances, fabulas, crénicas, artigos de opinido e reportagens.
Reconhecer o sentido de express3o e de variantes linguisticas em letras de misica,
tirinhas, poemas e fragmentos de romances.

Inferir tema, tese eideia principal em contos, letras de misica, editoriais, reportagens,
cronicas e artigos.

Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e n3o verbal em chargese histonaem
quadrinhos.

Inferir informacoes em fragmentos de romance.

Inferir o efeito de sentido da pontuagaoe da polissemia como recurso para estabelecer
humorou ironia em tirinhas, anedotas e contos.

Localizar a informag3o principal em reportagens.

Identificar ideia principal e finalidade em noticias, reportagens e resenhas.
Reconhecer caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica, etc.) em reportagens.
Reconhecer elementos da narrativa em cronicas.

Reconhecer argumentos e opinides em noticias, artigos de opinido e fragmentosde
romances.

Diferendar abordagem do mesmo tema em textos de géneros distintos.

Infenr informacdo em contos, cronicas, noticias e charges.

Inferir sentido de palavras, da repetic3o de palavras, de expressoes, de linguagem verbal
enao verbal e de pontuagdo em charges, tirinhas, contos, cronicas e fragmentos de
romances.

Identificar ideia principal e elementos da narrativa em reportagens e cronicas.
Identificar argumento em reportagens e cronicas.

Reconhecer o efeito de sentidoda repeticdo de expressaes e palavras, do uso de
pontuagdo, de variantes linguisticas e de figuras de linguagem em poemas, contose
fragmentos de romances.

Reconhecer arelag3o de causae consequénciaem contos.

Reconhecer diferentes opinides entre cartas de leitor que abordam o mesmo tema.
Reconhecer arelag3o de sentido estabelecida porconjungdes em cronicas, contose
cordéis.

Reconhecer o tema comum entre textos de géneros distintos.

Reconhecer o efeito de sentidodecomrente do uso de figuras de linguagem e de recursos
graficos em poemas e fragmentos de romances.

Diferendar fato de opinidoem artigos e reportagens.

Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e n3o verbal em tirinhas.
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LINGUA PORTUGUESA — g° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel* Descricao do nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

* Localizar informagdes explicitas, ideia principal e expressio que causa humor em contos,
cronicas e artigos de opinido.

Nivel7: B Identificar variantes linguisticas em letras de misica.
S el o Reconhecera finalidade e a relag3o de sentido estabelecida porconjungoesem lendas e
cronicas.
*  Localizar ideia principal em manuats, reportagens, artigose teses.
LIEEA «  |dentificarose ntos da narrativa em contos e cronicas.
ty.t 08+ Diferenciar fatos de opinides e opinioes diferentes em artigos e noticias.

Inferir o sentido de palavras em poemas.

* O mervado do nivel inclul o primero ponto & exclu o tkima.

Continuacdo do anexo 02 - Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-
proficiencia



http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-proficiencia
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-proficiencia
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ANEXO 03 - Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

Matriz de Referéncia - Lingua Portuguesa — 82 série/ 9° ano do ensino
fundamental

Em Lingua Portuguesa (com foco em leitura) sdo avaliadas habilidades e
competéncias definidas em unidades chamadas descritores, agrupadas em topicos
gue compdem a Matriz de Referéncia dessa disciplina.

As matrizes de Lingua Portuguesa da Prova Brasil e do Saeb estédo estruturadas em
duas dimensdes. Na primeira dimensao, que é “objeto do conhecimento”, foram
elencados seis topicos, relacionados a habilidades desenvolvidas pelos estudantes.
A segunda dimensdo da matriz de Lingua Portuguesa refere-se as “competéncias”
desenvolvidas pelos estudantes. E dentro desta perspectiva, foram elaborados
descritores especificos para cada um dos seis topicos descritos anteriormente,
diferentes para cada uma das séries avaliadas.

Para a 82 série do ensino fundamental, a Matriz de Referéncia completa, em Lingua
Portuguesa € composta pelo conjunto dos seguintes descritores:

Descritores do Topico I. Procedimentos de Leitura
D1 — Localizar informagdes explicitas em um texto.
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informacéo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Descritores do Topico Il. Implicacdes do Suporte, do Género e /ou do
Enunciador na Compreenséo do Texto

D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
guadrinhos, foto, etc.).

D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Descritores do Topico lll. Relagdo entre Textos

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na comparacao de
textos que tratam do mesmo tema, em fungdo das condicbes em que ele foi
produzido e daquelas em que sera recebido.
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D21 — Reconhecer posi¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao
mesmo fato ou ao mesmo tema.

Descritores do Tépico IV. Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto

D2 — Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicbes que contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar a tese de um texto.
D8 — Estabelecer relacao entre a tese e 0os argumentos oferecidos para sustenta-la.
D9 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa.

D11 — Estabelecer relacdo causa/consequiéncia entre partes e elementos do texto.

D15 — Estabelecer relacdes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, advérbios, etc. Descritores do Topico V. Relacdes entre Recursos
Expressivos e Efeitos de Sentido

D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de outras
notacgoes.

D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expressao.

D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos
ortograficos e/ou morfossintaticos.

Descritores do Topico VI. Variagcado Linguistica

D13 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de
um texto.

Continuacdo do anexo 03 — Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-
proficiencia



http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-proficiencia
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-proficiencia
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ANEXO 04 - Desempenho da Escola Pesquisada na Gltima edicdo da Prova Brasil (2013)

DESEMPENHO DA SUA ESCOLA | PROVA BRASIL

EEEFM GASPARINO BATISTA DA SILVA SEDE / ESTADUAL

SOURE - PA - 15033651

. A Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar, denominada PROVA BRASIL, tem como objetivo a produgdo de informagbes sobre os -
' niveis de aprendizagem em Lingua Portuguesa - énfase em leitura, ¢ em Matematica — énfase em resolugéo de problemas.
. Apresenta, ainda, indicadores contextuais sobre as condigdes em que ocorre o trabalho da escola, os quais devem ser considerados
- na analise dos resultados. :

- Os resultados de desempenho nas areas avaliadas sio expressos em escalas de proficiéncia. As escalas de Lingua Portuguesa -
. (Leitura) e de Matematica da Prova Brasil s&o compostas por niveis progressivos e cumulativos. Isso significa uma organizagéo da

. menor para a maior proficiéncia. Ainda, quando um percentual de alunos foi posicionado em determinado nivel da escala, pode-se

- pressupor que, além de terem desenvolvido as habilidades referentes a este nivel, eles provavelmente também desenvolveram as
. habilidades referentes aos niveis anteriores.

Ao analisar os resultados da escola, a equipe escolar podera verificar o percentual de alunos posicionados em cada nivel da escala
de proficiéncia, conferindo a descrigio das habilidades referentes a esses niveis, para refletir pedagogicamente sobre tais
. resultados.

- Poder3, ainda, analisa-los tendo como referéncia um perfil de “Escolas Similares”, que expressa os resultados de um grupo de
. escolas com caracteristicas semelhantes, ou seja, que pertencem @ mesma microrregido geografica, localizam-se na mesma zona =
. (urbana ou rural) e possuem valores do indicador de nivel socioeconémico préximos.

Indicadores Contextuais

O Indicador de Nivel Socioecondmico e o indicador de Adequagdo da Formagéo Docente produzem informagdes sobre o contexto
em que cada escola desenvolve o trabatho educativo.

O Indicador de Nivel Socioecondmico possibilita, de modo geral, situar o publico atendido pela escola em um estrato ou nivel
social, apontando o padrio de vida referente a cada um de seus estratos. Esse indicador € calculado a partir da escolaridade dos
pais e da posse de bens e contratacio de servicos pela familia dos alunos. Para melhor caracterizar as escolas foram criados sete
grupos, de modo que, no Grupo 1, estio as escolas com nivel socicecondmico mais baixo e, no Grupo 7, com nivel
socioecondmico mais alto.

O Indicador de Adequagdo da Formagéo Docente analisa a formagéo dos docentes que lecionam nes anos iniciais e finais do
ensino fundamental na escola. Apresenta o percentual de disciplinas, em cada etapa, que séo ministradas por professores com
formacao superior de Licenciatura (ou Bacharelado com complementagéo pedagégica) na mesma disciplina que leciona. No caso
dos anos iniciais, considera-se adicionalmente a formagéo em Licenciatura em Pedagogia (ou Bacharelado com complementacao

pedagaégica).

Nivel Socioecondmico - = Formagao Docente

Grupo 2

Nao foi possivel calcular.

Participagdo na Avaliagao

O quadro a seguir mostra o nimero de alunos que realizou a Prova Brasil e a respectiva taxa de participagdo da escola, com base
nos dados do Censo Escolar 2013.

Alunos que realizaram a prova 78

Taxa de participacao da escola (%) 78.00%
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Continuagéo do Anexo 04

—

Distribuicao Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental

por Nivel de Proficiéncia - Lingua Portuguesa

0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Abaixo Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7 Nivel 8
do Nivel
1

Distribuicao Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensine Fundamental por Nivel
de Proficiéncia

Distribuicdo dos Alunos por Nivel de Prof cia em Lingua Portuguesa

Sua Escola 25.58% 30.23% 21.28%  13.12% 9.81% 0.00% 0.00% 0.00% 0.00%

Escolas Similares 25.43% 20984%  2237%  18.24% 9.28% 3.27% 0.33% 0.13% 0.00%

L e el el ik Biial Bl e Daiid Ba
Total Municipio R 32.51 2412%  19.71%  12.50% 9.11% 2.05% 0.00% 0.00% 0.00%
Total Estado 29.47% 20.42%  20.30%  15.58% 9.20% 3.69% 1.14% 0.20% 0.00%
Total Brasil 24.45% 16.41%  1835% 17.20% 12.91% 7.30% 2.77% 0.60% 0.01%

Médias de Proficiéncia

Matematica Lingua Portuguesa

Escolas Federais do Brasil 24418 257.81 298.02 321.45
Escolas Estaduais do Brasil 198.22 214.11 239.84 244.41
Escolas Municipais do Brasil 187.30 202.53 234.35 238.85
Total Brasil 189.72 205.10 237.78 24235
Escolas Estaduais do seu Estado 162.63 170.63 228.39 226.53
Escolas Municipais do seu Estado 163.43 173.85 225.74 227.83
Total Estado 163.43 173.48 226.73 227.39
Escolas Estaduais do seu Municipio 159.19 167.51 221.02 219.52
Escolas Municipais do seu Municipio 163.53 176.85

Total Municipio 163.23 176.21 221.02 219.52
Sua Escola 223.73 224.94
Esco}as Similares 228.80 228.77

5 - . T ' 2 > - : o “
da Prava Brasil i v i . 3
t L e5a Matematica Lingua Portuguesa Matematica

2013 223.73 224.94
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ANEXO 05 - Grade curricular da disciplina para a 8 série/ 9° ano, considera¢des sobre o
trabalho docente da professora pesquisada e exemplo de atividade utilizada antes do projeto

(Diério da Professora I)

EEEFM. GASPARINO BATISTA DA SILVA - CONTEUDO PROGRAMATICO - 82 SERIE - 2014

1° BIMESTRE

Leitura, interpretacdo e producéao textual.

- Periodo Composto

- Oragdes coordenadas e classificacao (revisdo)

- Orag0es subordinadas substantivas

2° BIMESTRE

Leitura, interpretacéo e producéao textual.

- Orag0es subordinadas adjetivas

- Denotacéo e Conotacao

- Figuras de linguagem

- NocgOes de versificagcao (soneto, verso, rima e estrofe, silaba poética)

3° BIMESTRE

Leitura, interpretacéo e producéo textual.

- Concordancia nominal.

-Concordancia verbal.

- Orag0Oes subordinadas adverbiais

4° BIMESTRE

Leitura, interpretacéo e producéao textual.

- Regéncia nominal e verbal.

- Emprego da crase

- Colocagéo pronominal

- Oracdes reduzidas
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Continuacao do anexo 05:

Essa € a grade curricular da 82 série com a qual eu trabalho, como é o primeiro ano
gque eu trabalho com esta série, tive dificuldades em cumprir a risca este conteudo, digo isso
porque nNdo consegui avancar para os conteudos referentes ao 3° bimestre. Os meus alunos
apresentaram grande dificuldade na aprendizagem dos contetdos do 1° bimestre, por isso
ndo insisti em avancar no conteldo, respeitei o tempo deles. Somente agora, més de
outubro, ou seja, inicio do 4° Bi é que iniciei Denotacdo e Conotacao.

A minha forma de trabalhar os conteddos é bastante direta, isto €, vou diretamente
aos conceitos. Fago as devidas explicagcbes, também peco a participacdo dos alunos para
exporem oralmente a sua compreensdo, essa é uma tarefa complicada porque na maioria
das vezes, os alunos ficam timidos e n&o querem falar. Quando perguntados se
entenderam, eles respondem que sim. Depois, trabalho com as atividades, € a partir delas
que eu confirmo se realmente eles estdo aprendendo, quando percebo que ndo, procuro
explicar novamente o conteudo.

As minhas atividades sdo produzidas a partir de pesquisas feitas em livros didaticos,
graméaticas normativas e também na internet. Muitas vezes utilizo textos, mas confesso que,
na maioria das vezes, estes séo utilizados somente para fins gramaticais.

Gostaria de trabalhar de forma diferente, porque sinto que estou fazendo “errado”, mas eu
também me vejo perdida e nao sei como fazer o “certo”.

Tenho percebido que alguns livros didaticos estdo trazendo uma nova “roupagem”
para o ensino de lingua portuguesa, um ensino voltado para a leitura, compreensao,
interpretacdo e producdo de textos e isso tudo a partir de diversos géneros textuais.
Experimentei essa pratica e gostei, percebi que 0os meus alunos também gostaram, eles
produziram mais e até me surpreenderam. Porém, ndo me desprendo do ensino tradicional,
pois me sinto na obrigag&do de cumprir o contetdo programéatico, como ja disse, a risca.

Com relagdo aos géneros textuais, ainda ndo trabalhei nenhuma atividade esse ano,
atividade no sentido de mostrar para os alunos o género, falar o que é, para que serve,
como ¢é feito, isso, dessa forma, eu ainda nao trabalhei. Quando escolho um texto é de
forma aleatéria, falo de que género o texto é e sO, dou mais atencdo ao tema, trabalho a
compreenséo, a interpretacdo e poucas vezes a producdo e depois uso o texto, como ja
disse, para questdes referentes ao contetdo que estou trabalhando.

Trabalhei a producéo de textos com 0os meus alunos, na maioria das vezes, com o objetivo
somente de avaliar questdes referentes a ortografia, a pontuagcdo. Atualmente, eu estou
mudando essa minha pratica, consegui entender que dessa forma a producdo nao tem
sentido.

Também proporcionei aos meus alunos momentos para leitura livre na biblioteca da
escola, foi muito bom, observei que havia alunos que nunca tinham tido contato com livros,
fiquei impressionada, mas também fiquei feliz em perceber que alguns ficaram maravilhados
com as histérias que leram. Vale ressaltar, que essa atividade aconteceu apenas duas
vezes até este momento, pouco ndo é?



136

Continuacao do anexo 05:

Clébia, coloquei um exemplo de atividade que trabalhei com os alunos da 82, ndo sei se é
preciso vc demonstrar em seu trabalho, mas estd ai. Espero ter contribuido de alguma
forma, se faltar alguma coisa € s6 avisar.

ATIVIDADE - LINGUA PORTUGUESA- 82 série (Assunto: oracBes coordenadas e
subordinadas)

Questao 1

Levando em consideracdo as caracteristicas que demarcam as oragdes subordinadas adjetivas, leia,
analise e descreva as diferencas de sentido que had no pareo de enunciados. Abordadas tais
diferencas, classifique as oracdes.

Ela visitara o primo que mora em Brasilia.
Ela visitara o primo, que mora em Brasilia.

Questao 2

“Jodo amava Teresa que amava Raimundo

gue amava Maria que amava Joaquim que amava Lili

gue ndo amava ninguém.

Jodo foi para os Estados Unidos, Teresa para o convento,
Raimundo morreu de desastre, Maria ficou pra tia,
Joaquim suicidou-se e Lili casou com J. Pinto Fernandes
gue nao tinha entrado na historia”.

(Carlos Drummond de Andrade)

A primeira parte do poema (versos de 1 a 3) € marcada, sintaticamente, pela presenga de oracdes
, Cujos termos introdutérios atuam como .

a) subordinadas adjetivas restritivas — conectivos T— sujeitos.
b) coordenadas sindéticas explicativas — simples conectivos.
¢) subordinadas adverbiais comparativas — simples conectivos.
d) subordinadas adjetivas explicativas — conectivos — sujeitos.
e) coordenadas sindéticas aditivas — simples conectivos.

Questéo 3

Considere a palavra destacada neste periodo:

“E ha poetas miopes gque pensam gue é o arrebol”. Ela introduz, respectivamente, oragdes:
a) subordinada substantiva completiva hominal e subordinada substantiva objetiva direta.
b) subordinada substantiva objetiva direta e subordinada substantiva predicativa.

¢) subordinada adjetiva restritiva e subordinada adjetiva explicativa.

d) subordinada substantiva predicativa e subordinada substantiva objetiva direta.

e) subordinada adjetiva restritiva e subordinada substantiva objetiva direta.
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ANEXO 06 - Relato da atividade de producdo textual feito pela professora pesquisada no
inicio da pesquisa (Diério da professora 1)

H

WOuel plir {p&zgu@ ?edlcgwfa,w \\(
89"jw'u;z — Twtma.. FETROA
?Jw)qmowi <

Oibcdade - Prueducao foduol (rexo ole W)

‘ J«omomfmf—o_) ,{,oé.)w,#a, oo Medura ol slois Jorles +-
.J{,,',r?:/},a-arm')/l.ia, Ao Lo fOb/yLZWOl@SCLL J/ro[bvtoguaj/
olopoico foi 27 Gurupo e ey alta)

9% memento — i ;,':/u, i _plisewssoo /93u ) jf/ma »

§ 37 -mombn/O ot P e/r}y&%w,,.; /ocma(oba«&m% & 74/,'. oo
:Mﬁl#Oo&W,vﬂmM oo Tuelos Licles eream

|

| :

42 mepunto s Avdual - Texto i eppinico

| Tuma . Ve Mm“m/m#mh,wm (o] ,W&vtcv aliodrrun -
9

1\}; ou MPQMM }.u,’#o Pdwg WM?U%?&’O 5




138

Continuacéo do anexo 06:

N pueon clo. gumistericie sl olgums adunss o s

JE&; baté,o/uz/m, . TOtiom e o:bu,_:&uc/olov WM4wg‘ff:bw,
j.o«, onto_ Jocra oo avolicccctd fmaj

Ot et ocslocli ol fMdLL/CCZO e a;ﬁe/w ofut jeonl
Corm -wﬁ'a, Wﬂa. T@oz% eco J/naéu-o%u: COrr2e>
}90/:-/& olars wu-a,&o%&is e

}9‘55- . '&&fnw - st L Jerr  esn «204:0 Hsclas con /ax&dd?&é u&srl@_
es oSN erevown M"L‘—“E/L;-/a/‘;&} ole eorconclesae et & ol petivo
},M e alures JubLuéz/wwv (J.v> BOLMM)/ TS e ferso
e o deles e whet Jugern 2l e fate guasiio ole
}aam Al /c&(;la e el o /sou_a.&aaxrnﬂs uo)vwo(ue&o,
poniom | eom asto Lillomi ec nZo Jos dera Jorrm fune
7,«0— /Mc MZ&?M /;na vocdy

A‘/;w. . destaco )wa_ Vo o5 tixtes et pe ais

P(’A%b/n- ‘' No W Jowl vode "t —

* Punsando o Amanhd — £
w Faw:wuuftfo oo Plarda Lo i to
darte. | - edumon oo &y A amnots oA ‘C\.Tolclc ~radhe).

- A

= N0
- " Woames fucv»—mvw\, am Ui %p‘}a fand;_'L
—@DWW m%mwwpwﬁw,mw'
sae 1o Tk Jimpo di pemon eorn wsses alunes .
Tokod = UG T Xt (m\uhwm pwaakuio‘aalu;w’% W“Q
o oilaeo podblumas ;M- 1o joi © alwne quajry o 2o Wm esbon do oulio).

Ol detathe , Tocdom ow olisidode ol produces gur e
| robodhii eomn sssa. Taveron fod slinbio olisse gerano Taxludd .

VP, (e }.m. Adbre an @_Z’u&%@o
o 25 e _gobu o Racomrw

fopihel ik gontensifraiiniaode ole plogudSe



139

ANEXO 07 - Sequéncia didatica aplicada pela professora sob orientacdo da autora da
dissertacdo (Diéario da professora I11)
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Continuacao do anexo 07:

 Stquinca widdlica - Jatige di Qpiniae

s o Meduls IT T J R
,lgwmw, Ilw(’,o netmal murte @U: acerde e,om ) #0/2”¥;;—
e 51 .

A e,wloa/wa&amo Tiriabsn ,‘Lg #_4,4(1 on olines %-}a-
hw% J@MmeLﬂ

OBs. . d/q ol WU: . 04 cwmrifes.

ﬁ(’_,%“maa, D d[aﬁca - /]At«}o dr sz.

M gcduto 1V
Revommirko - gl ds WM(@ bl
Ox alinos quﬁuamam At uw;aa JL m‘ﬁﬂwa«,
)oanTm oles ashen LWVALQW?WJO‘? ao&wmaia: nas ouwlas
MM-

0Bs. : _Ja ax&mmylummlw» 7 T

?5.f %MWJ %F;QQ,JQJLML%Q“(JM ?rug_

%\m ‘_&_m%&mm_&_élﬂ)ﬂb gl hemeia NAGAG
@JL.)?MLLL Aggxd‘o_ﬂxzw%angzz“__v__ ____ﬁh%&_

Cﬂ{z“@-, olon A3 judo;; JQAQQ&%LJJ% T___,gy.,_oédo;w como

*;a,oﬁcez},i‘,ﬁyzﬁo@pvg&w,nm«




142

ANEXO 08 - Diério da professora IV - Consideracdes finais sobre a aplicacdo da SD
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ANEXO 09 - Diario da professora (avaliacdo final do trabalho)

Nas atividades aplicadas na turma F8TRO01 da Escola Gasparino Batista referentes a
SD do artigo de opinido, pude observar um grande avanco no que diz respeito a qualidade
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Claro que apareceram algumas
dificuldades (os alunos faltavam muito; alguns se recusaram a participar até porque nao foi
atribuido nota etc.), mas nada que ndo pudesse ser resolvido. No que diz respeito a mim,
também tive dificuldade, pois precisei deixar de lado o contetdo que eu estava trabalhando
naquele momento (Figuras de Linguagem) e isso me deixou preocupada porque eu
precisava cumprir o conteldo programatico (pelo menos era o0 que estava enraizado na
minha mente, como uma obrigacao).

Na medida em que as atividades da SD foram se desenvolvendo fui percebendo o
interesse dos alunos, a atencdo e a participagdo efetiva quando eu abria o espaco para
discussdo dos textos lidos, era algo surpreendente, agiam como se estivessem livres,
podiam falar, expor sua compreensédo, argumentos, defendiam as suas ideias. Apesar de
ser uma atividade voltada para a produgéo textual escrita, a produgéo textual oral, para mim,
foi muito significativa, porque percebi naquele momento, meus alunos efetivamente
participantes e ativos nas minhas aulas. E como se fosse algo que tivesse fazendo sentido
para eles e assim, fazendo sentido para mim também. Até entdo, estdvamos na
compreenséo do texto.

Quando propus a primeira produgdo textual escrita para meus alunos, foi aquele
“choque”: “professora eu nao sei escrever”; “professora eu nao consigo fazer um texto” e ai
vieram outros desafios: o primeiro deles foi o de convencé-los a colocar no papel as
mesmas ideias que eles ja haviam exposto oralmente. O outro desafio foi 0 de convencé-los
que eu ndo estava deixando de dar aulas de “portugués” isso porque alguns alunos
chateados porque nao queriam escrever perguntavam: “a senhora nao vai mais dar aula de
portugués?”, “quando é que a senhora vai dar aula de portugués?”’ e assim por diante.
Percebi entdo, que o equivoco das aulas de portugués nado estava apenas na minha cabeca,
estava na cabeca dos meus alunos também.

Apesar dos contratempos, os alunos finalmente comecaram a escrever (como ja foi
dito antes, nem todos participaram), produzir seus primeiros textos a partir SD do artigo de
opinido. A atividade de producéo textual escrita revelou-me algo que me deixou bastante
assustada, através dela fui constatando o quanto os meus alunos estavam “fraquinhos” néo
s6 nos aspectos gramaticais (tendemos a dar importancia somente a esse aspecto), mas
também nos aspectos semanticos, linguisticos. Entdo eu percebi que de nada estava

adiantando as aulas sobre figuras de linguagem. Se meus alunos n&o conseguiam organizar
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as suas ideias no papel, se ndo havia coeréncia no que escreviam, para que entdo saber
(ou decorar) o conceito de metéfora se na hora de usa-la ndo sabiam onde e como
emprega-la?

Essa atividade n&o foi nada facil, mas como ja disse antes, foi muito produtiva. Os
alunos que realmente se dedicaram iam apresentando uma progressao significativa a cada
atividade de refaccdo (que alids, gerou outro conflito: muitos ndo aceitavam refazer os
textos). Essa progressédo dos alunos deu-me muita seguranga no que eu estava fazendo.
Observei que a cada refaccao os textos iam ficando melhores e os alunos mais satisfeitos
por se sentirem capazes de produzirem seus proprios textos. Claro que a todo momento eu
estava ali, em sala de aula dando o devido suporte, fazendo a intervencdo necessaria junto
a cada aluno que precisasse. Isso mesmo, toda a atividade foi realizada em sala de aula.
Tinhamos 06 aulas por semana, e para tal atividade foram necesséarias 12 aulas de 40
minutos cada.

No que diz respeito ao género textual (que no caso era o artigo de opinido) ou aos
géneros textuais para serem trabalhados de fato na escola serd necessario um
comprometimento por parte do professor, uma vontade de querer mudar a sua pratica de
ensino. Digo isso baseado nessa experiéncia que aqui relato. Ndo é uma atividade facil, até
porque estamos impregnados no ensino das nomenclaturas gramaticais. E deixar isso de
lado, de uma hora para outra, ndo é facil. Porém, afirmo que trabalhar com os géneros
textuais deu muito certo nas minhas aulas, obtive resultados concretos. Percebi um grande
avanco no desempenho dos meus alunos.

E importante destacar também, que exploramos o género textual (artigo de opini&o),
conhecemos a sua fungdo, e todos os outros aspectos relacionados a ele como a prépria
estrutura, por exemplo, e ainda pude explorar dentro dos préprios textos produzidos em sala
alguns contetdos que considerei importantes para os alunos, veja bem, ja ndo segui o que
estava proposto no conteldo programatico e sim parti daquilo que realmente os alunos
precisavam, como por exemplo, 0s sinais de pontuagdo que sdo importantes para a coesao
e coeréncia do texto, s6 que ao invés de mostrar para eles uma tabela pronta e decoravel de
conceitos sem sentido, eu os fiz experimenta-los, coloca-los em préatica na medida em que

iam escrevendo 0s seus textos, desta forma teve muito sentido.
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ANEXO 10 - Textos dos alunos utilizados nos exemplos

1° exemplo: PRIMEIRA VERSAO DO TEXTO
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Continuacdo do anexo 10:

SEGUNDA VERSAO DO 1° EXEMPLO
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ANEXO 11 - Textos dos alunos utilizados nos exemplos

20 exemplo: PRIMEIRA VERSAO DO TEXTO
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Continuacdo do anexo 11:

SEGUNDA VERSAO DO 2° EXEMPLO
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ANEXO 12 - Textos dos alunos utilizados nos exemplos

3° exemplo: PRIMEIRA VERSAO DO TEXTO
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Continuacdo do anexo 12:

SEGUNDA VERSAO DO 3° EXEMPLO
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ANEXO 13 - Texto utilizado na integra (texto 1 - primeira versdo)
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ANEXO 14 - Texto utilizado na integra (texto 1 - segunda versao)
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ANEXO 15 - Texto utilizado na integra (texto 2 - primeira versao)
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ANEXO 16 - Texto utilizado na integra (texto 2 - segunda versao)
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ANEXO 17 - Texto utilizado na integra (texto 3 - primeira versao)
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ANEXO 18 - Texto utilizado na integra (texto 3 - segunda versao)
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ANEXO 19 - Texto utilizado na integra (texto 4 - primeira versao)
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ANEXO 20 - Texto utilizado na integra (texto 4 - segunda verséo)
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ANEXO 21 - Texto utilizado na integra (texto 5 - primeira versao)
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ANEXO 22 - Texto utilizado na integra (texto 5 - segunda versao)
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APENDICES

APENDICE 01 - Autorizacéo de uso do nome da escola pesquisada

GOVERNO DO ESTADO DO PARA
SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCACAO - SEDUC
EEEFM. PROF. GASPARINO BATISTA DA SILVA - SOURE/PA

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, /YVLGUWCL CLSL Q&‘WW& ]/M(a«twp /)/ {,OVLat , responsavel  pela

declaro que fui

instituic3o de ensino

informado Ob_]etIVOS ! da pesquisa da servidora
i
. Oyyfcu Q%@Uc«clﬁ&, W acceé , aluna do curso de mestrado da Universidade

Federal do Para, e concordo em autorizar a realiza¢cao da mesma, bem como a divulgagio do

nome desta escola. Caso necessario, a qualquer momento como instituigio CO-
PARTICIPANTE desta pesquisa poderemos revogar esta autorizagdo, se comprovada
atividades que causem algum prejuizo a esta instituicdo ou ainda, a qualquer dado que
comprometa o sigilo da participag@o dos integrantes desta instituigdo. Declaro também, que nio
recebemos qualquer pagamento por esta autorizagdo bem como os participantes também n&o

receberdo qualquer tipo de pagamento.

Soure, 14 de _ aui] de 2014.

‘B rexora SedelPort, 10365/2014

/b,%m/ /&LQ, BPI VMQU.J Especialista em EducagdolGestao
V4 f Mat. 565350211 - SEDUCIP2

Pesquisador Responsavel pela Institui¢do
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APENDICE 02 - Autorizacao de uso de depoimentos

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE DEPOIMENTOS

Eu_ Misclens siluee Beesbn, CPFHE.245.9%2-628 RG 4297 096 |

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodolégicos, riscos ¢ beneficios da

pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de meus depoimentos, AUTORIZO,
através do presente termo, a pesquisadora Clébia do Socorro Salvador Maciel, autora do projeto
de pesquisa intitulado “Perspectivas para o ensino de Lingua Materna por meio de priticas de

Letramento” a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagdo destes depoimentos para fins cientificos e de estudos

(livros, artigos, slides ¢ transparéncias), em favor da autora da pesquisa acima especificada.

Soure, pd, _de _pnlpeif de20)S .

JWMPW sl Brvedo ~@Mﬁ%&&;@

Participante da pesquisa Pesquisadora = ST i)




