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RESUMO

Nas sociedades contemporaneas, saber ler e escrever, saber utilizar-se da leitura e
da escrita em diferentes situagdes do cotidiano sdo necessidades imprescindiveis,
para que qualquer pessoa possa exercer sua cidadania plena e para que as nacgoes
em geral se desenvolvam nos niveis social, cultural e politico. Apesar disso, nota-se
que muitas tém sido as dificuldades da escola para garantir efetivamente aos
individuos o aprendizado da leitura e da escrita. Para tanto, faz-se necessario pensar
num ensino de lingua materna cada vez mais Util e contextualmente significativo, com

vistas a Educacéo Linguistica e ao fendbmeno do Letramento.

Nesse sentido, esta dissertacdo aborda a questdo da formacao inicial de professores
de Lingua Portuguesa sob o foco da Educacao Linguistica e do Letramento, baseada
na metodologia de pesquisa “Estudo de Caso”, focalizando a analise da pratica

educativa das professoras do 5° ano do Ensino Fundamental I.

Para atingir os objetivos propostos, apresentamos 0s aspectos pedagdgicos e
linguisticos fundamentais, do ponto de vista tedrico sobre a Educagédo Linguistica e o
fenbmeno do Letramento em relacdo a formacdo de professores de Lingua
Portuguesa. Analisamos a pratica educativa das professoras no ensino da lingua
materna e os documentos oficiais do Ministério da Educacgéo referentes a formacgéo

desses profissionais.

Apods a analise dos dados, os resultados mostraram que a pratica das professoras (do
estudo do caso) é voltada para um ensino de lingua centrado na lingua verbal escrita,
em suas regras de estrutura e combinacgdes, descontextualizado, desconsiderando o
rico papel da linguagem no ato da comunicacéo entre 0os aprendentes nas interacdes
sociais. Assim, esses profissionais necessitam de uma formacéo continua teérica e
pratica sob o foco da Educacao Linguistica e do Letramento, para desenvolverem o
ensino de Lingua Portuguesa centrado nas praticas sociais de leitura e de escrita.

Palavras—chave: Educacédo Linguistica, Letramento e Formacédo de Professores de

Lingua Portuguesa



ABSTRACT

In present societies, to know how to read and write, how to use reading and writing
skills in different daily situations are indispensable needs for any person to be able to
practice his or her citizenship fully and for nations in general to develop in social,
cultural and political levels. Notwithstanding, it is observed that there have been many
difficulties for schools to effectively guarantee to individuals the learning of how to read
and write. For this purpose, it is necessary to think of a way of teaching a maternal
language in a more and more useful way and contextually meaningful, with focus on

the Linguistic Education and the phenomenon of Literacy.

In this sense, this dissertation approaches the question of the initial formation of
teachers of the Portuguese Language with focus on the Linguistic Education and on
the Literacy, based on the “Case Study” methodology research, focusing the analysis

of educational practice of teachers of the 5th grade, fundamental teaching, level I.

To reach the proposed objectives, we present the pedagogic and linguistic elementary
aspects, from the theoretical point of view about the Linguistic Education and the
Literacy phenomenon in relation to formation of Portuguese Language teachers. We
have analyzed the educative practice of teachers in the teaching of the maternal
language as well as the official documents of the Ministry of Education relating to the

formation of such professionals.

After analysis of the data, the results have shown that the practice of
teachers (of the case study) is turned towards the teaching of a language centered on
the written verbal language, on its structural rules and combinations, in a non-
contextualized manner, disregarding the important roll of the language in the act of
communication among students in social interactions. Thus, such professionals need a
continuous practical and theoretical formation with focus on the Linguistic Education
and on the Literacy in order to develop the teaching of the Portuguese Language

centered on the social practices of reading and writing.

Key words: Linguistic Education, Literacy and formation of Portuguese Language

teachers
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Introducéo

Sabe-se que o0 ensino da Lingua Portuguesa tem uma tradicdo
pedagogica que se apdia na idéia de que é preciso conhecer as no¢des e normas
gramaticais para falar bem e melhorar o desempenho na expressdo escrita. A
gramatica tem sido sistematicamente ensinada na escola com esse objetivo. Essa
visdo resulta de uma concepg¢do de que a lingua € um conjunto de regras e

prescricdes que se devem seguir.

E importante destacar que n&o se deve confundir o ensino da lingua com
0 ensino da gramatica. Conhecer a lingua é saber utiliza-la em situa¢gdes concretas
de interagédo, produzindo-se e compreendendo-se enunciados, percebendo-se as
diferencas entre uma forma e outra de expressdo. Saber a respeito da lingua
significa conhecer seu sistema linguistico, ou seja, saber analisa-la dominando seus
conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua. De acordo com
Geraldi (2006, p.119), esse saber compreende:

confunde-se estudar a lingua com estudar graméatica, e a gramatica, tal qual de
ordinario se cursa nas escolas, ndo s6 ndo interessa a infancia, nao s@, enquanto
aos beneficios que se lhe atribuem, se reduz a uma influéncia totalmente negativa,
sendo que onde atua positivamente, € como elemento de antagonismo ao

desenvolvimento intelectual do aluno.

Todo aluno, ao ingressar na escola leva, consigo o conhecimento pratico
dos principios da linguagem, o uso dos géneros, dos numeros, das conjugacodes e,
sem sentir, distingue as varias espécies de palavras. E a gramatica natural, o
sistema de regras que formam a estrutura da lingua e que os falantes interiorizam

ouvindo e falando.

Assim, a partir do conhecimento que se tem hoje, principalmente no que

se refere & concepcédo de linguagem, é possivel compreender aspectos importantes



do processo de aprendizagem da leitura e da escrita e, portanto, compreender quais

conteudos o professor precisaria ensinar, Como e por qué.

Sendo assim, ndo se pode trabalhar a linguagem sem compreender sua
natureza. Como nos indicam os PCN de Lingua Portuguesa (2001), o dominio da
lingua oral e escrita tem estreita relacdo com a possibilidade de plena participacéo
social, sendo por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacéo,
expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visbes de mundo, produz
conhecimento. Torna-se necessario repensar 0os processos de formacao e atuacéo
do professor de Lingua Portuguesa e, com isso, garantir aos aprendentes’ o acesso
aos saberes linguisticos necessarios ao exercicio da cidadania plena.

Nesse sentido, as universidades tém o papel fundamental e a
responsabilidade de formar os futuros professores para atuarem de forma critica e
reflexiva no ensino da lingua materna. Para tanto, deve-se subsidia-los com
referenciais teoricos e praticos no decorrer de sua formacdo, favorecendo o
desenvolvimento de suas habilidades e competéncias necessarias ao exercicio de

seu trabalho docente.

A proposta da Educacéo Linguistica? também se faz necessaria nesse
contexto de ensino da lingua materna, visto que ela é formalizada em praticas
pedagogicas bem estruturadas, ancorada em metodologias e teorias sélidas. A EL
visa ao aprimoramento de competéncias e habilidades para a leitura e a escrita,
incluindo a oralidade e os aspectos léxico-gramaticais. O desenvolvimento da EL
garante ao falante a capacidade e a possibilidade de adequacado linguistica,
tornando-o capaz de perceber a multiplicidade da lingua em suas variacdes e usos.

o Aprendentes, do ponto de vista da Educacdo Linguistica, sdo estudantes que constroem novos

conhecimentos por acdo pessoal, tendo o professor o papel de orientador do processo de ensino e
aprendizagem que passa a ser centrado ndo no professor, mas sim no discente que é o produtor do novo
conhecimento. Nesse novo contexto, o processo de conhecimento centra-se no estudante, que assume um papel

ativo na construgéo do saber.

2 _ sera denominada EL, em toda a extenséo do trabalho.



Ja existem trabalhos sobre a EL, como os desenvolvidos por Bagno
(2002), Bechara (2006), Travaglia (2004), Passarelli (2002), Beltrdo (2006) e Gomes
(2008), mas tais trabalhos ndo aprofundam a EL e o Letramento do ponto de vista da
formacdo inicial de professores. O que diferencia o presente estudo é a abordagem
do fenbmeno do letramento e a sua relevancia para o desenvolvimento da proposta
da EL. Para analise desses aspectos optamos por um estudo de caso particularizado

em uma unidade escolar da rede publica de ensino.

O presente estudo apresenta ainda uma proposta para o desenvolvimento
do letramento, por meio de uma “sequéncia didatica”, objetivando o estudo de um
género textual apoiado na contemplacdo das préticas sociais de leitura e de escrita.
Para isso, é adotada como referéncia a EL, que envolve varias pedagogias: a da

oralidade, a da leitura, a da escrita e a léxico-gramatical.

E fundamental destacar que essa proposta abordara especificamente a
pedagogia da leitura e da escrita, considerando a relevancia do aprendizado da
leitura e da escrita e seu uso efetivo em praticas sociais e também por
compreendermos que o0 processo de letramento favorece ao aprendente o
desenvolvimento de sua competéncia |éxico-gramatical e de sua competéncia textual
discursiva. Essa proposta sera apresentada a seguir a partir de discussoes

levantadas pelo Grupo de Pesquisa em Linguistica Funcional — IP — PUC/SP?3.

.0 Grupo de pesquisa em Linguistica Funcional e Histéria e Descri¢do da Lingua Portuguesa — IP-PUC/SP- é
formado por uma associagdo de pesquisadores, entre os quais se incluem Doutores da area de Linguistica e de
Lingua Portuguesa, alunos da graduacédo e pés-graduacdo da PUC-SP que se retinem, a fim de pesquisar as
concepgdes de linguagem e de ensino de lingua com base em uma Educacéo Linguistica cujo objetivo é ensinar
a lingua em uso na formagcdo de um aluno critico-reflexivo; estudos descritivos e explicativos da Lingua
Portuguesa e/ou implicag@es no ensino numa perspectiva historica ou historiografica, considerando-se a relagéo
sistema e uso. O grupo é liderado pelas Professoras Doutoras Jeni Silva Turazza, Dieli Vesaro Palma e Neusa
Barbosa Bastos.

IP-PUC/SP — Instituto de Pesquisas Linguisticas “Sedes Sapientiae” para Estudos de Portugués da Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo, fundado por Madre Olivia (Prof2 Dr2 Cilia C. P. Leite) em 1960.



O tema desta pesquisa, enfim, é a formacao inicial de professores de
lingua materna do Ensino Fundamental | sob o foco da EL e do Letramento. Essa
formacao sera tratada por meio da metodologia investigativa, estudo de caso a partir
da analise da pratica educativa das professoras do 5° ano do Ensino Fundamental
do Ciclo | da E.E. Prof* Elza*.

A patrtir disso, fica justificada a relevancia desta pesquisa e a importancia
de trabalhos nessa éarea, a fim de se obterem subsidios e referenciais para a
formacdo e para a pratica pedagogica do professor de lingua materna. Dessa forma,

apresentamos as questdes que nortearam esta pesquisa:

1 - Qual é a importancia do letramento para o desenvolvimento da
proposta da EL no ensino de lingua materna? Como as praticas de letramento do
professor podem favorecer o desenvolvimento dessa proposta?

2 - O trabalho que as professoras da unidade escolar E.E. Prof* Elza
realizam no ensino de lingua materna no Ensino Fundamental Ciclo |, do 5° ano
pressupde formar “poliglotas” na prépria lingua? Essas professoras estao

preparadas para atuarem conforme a proposta da EL?

3 — Se os documentos oficiais (LDB 9394/96, Parecer CNE/CP 009/2001,
DCNL1/2002, PCN 2001) contemplam a necessidade de um profissional
competente, que seja responsavel por sua formacgdo continua, por que o0s
professores continuam resistentes a idéia de participar de cursos de
aperfeicoamento, mesmo quando o curso é oferecido pela SEE/SP? Agindo assim,
como podem contribuir para sua formacao continua e consequentemente para o

exercicio de sua docéncia?

4 — Sabe-se que o professor continua realizando um ensino de Lingua

Portuguesa, considerando a norma padrao da lingua como a exemplar, a correta. O

* - Nome ficticio, “E.E. Prof* Elza” por questdes éticas -



que € necessario a esse professor para que realize um trabalho efetivo,

considerando a variedade linguistica?

A finalidade desta pesquisa € apresentar elementos fundamentais, do
ponto de vista teodrico sobre a EL e o fenbmeno do letramento em relacdo a
formacao de professores de Lingua Portuguesa. Assim, mediante o que foi exposto,
o trabalho tem por objetivos:

- abordar a questéo do letramento e sua relevancia para a formacéo inicial
dos professores e, consequentemente, para o desenvolvimento da proposta da EL.
Compreender como as praticas de letramento do professor podem favorecer o
desenvolvimento da competéncia léxico-gramatical e da competéncia textual -

discursiva dos aprendentes.

- focalizar, de forma harmoniosa, 0os saberes pedagdgicos e 0s saberes
linguisticos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, garantindo a diferenca entre o saber cientifico, o saber ensinar e o
saber ensinado.

- estabelecer um parametro entre o discurso dos documentos oficiais
(LDB 9394/96, Parecer CNE/CP 009/2001, DCNL1/2002, PCN 2001) sobre a
formacao inicial do professor de lingua materna e o discurso da proposta da EL e do

Letramento;

- analisar a atuacdo das professoras do 5° ano da E.E. Prof* Elza em
face da proposta da EL e do Letramento.

Assim, exposto o tema da dissertacao, as perguntas a serem respondidas

e 0s objetivos pretendidos, o trabalho sera estruturado da seguinte maneira:

Capitulo | — apresenta o conceito e a caracterizacdo da EL, focalizando
0s aspectos pedagogicos, definindo transposicdo didatica, contrato didatico,
situacdes didaticas, no¢do de obstaculo epistemoldgico, engenharia didatica, entre
outros conceitos que compdem 0s aspectos dessa proposta. Essa base pedagodgica

da EL ja foi discutida por especialistas em Educacdo Matematica e sera transposta



para a EL. Apresenta ainda uma relagdo com as concepcdes de lingua e linguagem

e com a variagao linguistica.

Capitulo 1l — trata da formacdo inicial e continua de professores de
Lingua Portuguesa. Apresenta a caracterizacdo do professor reflexivo de forma
contextualizada, apontando os saberes necessarios a pratica docente e sua relacéo

com a EL.

Capitulo Il — aborda as concepgdes de letramento e alfabetizacdo e sua

relevancia para o desenvolvimento da proposta da EL.

Capitulo IV — descreve a caracterizagdo da metodologia utilizada nesta
pesquisa, 0 estudo de caso. Situa o contexto da pesquisa e dos participantes,
aborda os instrumentos utilizados para a coleta de dados e os procedimentos para a
andlise. Trata ainda da relacdo do discurso dos documentos oficiais sobre a
formacao de professores e o discurso da proposta da EL.

Capitulo V — apresenta a pratica da EL e uma proposta, por nos
elaborada, para o desenvolvimento do letramento baseado na pedagogia da leitura e
da escrita por meio de uma “sequéncia didatica”. A proposta foi elaborada de acordo

com a fundamentacéao teorica desta pesquisa.

Para finalizar, apresentamos as consideragodes finais, as quais trazem as
respostas as indagacbes da pesquisa. S&o apresentadas ainda as referéncias

bibliograficas e os anexos.



CAPITULO |

A EDUCACAO LINGUISTICA

Preliminares

Neste primeiro capitulo, discute-se o tema que é foco desta pesquisa: a
EL e o ensino de Lingua Portuguesa.

7

A EL neste trabalho é entendida como um processo de ensino e
aprendizagem que visa a tornar o individuo capaz de utilizar a lingua materna em
diferentes praticas sociais e situacdes comunicativas e também como uma area de

pesquisa em relacdo ao ensino da lingua materna, o qual envolve aspectos
pedagogicos e linguisticos. A EL passou a merecer aten¢cdo ndo so dos linguistas,

mas também dos pedagogos e dos professores no que concerne a educagdo como
um todo, pois a preocupacdo com a linguagem decorre do objetivo maior da escola

que é formar individuos criticos, que assegurem o pleno exercicio de sua cidadania.

Assim, apresentamos alguns conceitos linguisticos que podem
fundamentar a EL com a finalidade de caracterizar os seus aspectos linguisticos e
inter-relacionar com o0s conceitos pedagdgicos de EL. Tais conceitos focalizam os
recursos necessarios para o desenvolvimento da competéncia comunicativa com

toda a complexidade que a EL envolve.

No tocante aos aspectos pedagdgicos, serdo apresentadas as principais
nocdes ja analisadas pela Educacdo Matematica® tais como: a de transposicdo
didatica, a de contrato didatico, a de obstaculo epistemoldgico, a de situacdes

didaticas, a de registros de representacdo, a de teoria dos campos conceituais e a

1. Educagdo Matematica — Termo utilizado na obra Educagdo matematica: uma (nova) introducéo. Silvia D. A.
Machado (2008).



de engenharia didatica. A abordagem desses conceitos nao visa, portanto, a simples
recomendacdo de modelos ou receitas para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem, mas objetiva sobretudo, a indicagdo de propostas
pedagogicas e referenciais tedricos com a finalidade de contribuir para as pesquisas

de EL e o ensino da lingua materna.

Para tanto, serdo apresentados os aspectos essenciais da EL, a partir das
definicbes e concepgdes dos renomados pesquisadores que discutem o tema em
guestdo: Antunes (2003), Bechara (2006), Geraldi (2006), Figueiredo (2004), Franchi
(2008), Pais (2008), Machado (2008), Travaglia (2004) e Silva (2008).

1.1- AEL: conceitos e caracterizacdes

Para afirmarmos que a EL € necessaria, importante e fundamental para
as pessoas utilizarem a lingua de maneira eficiente e competente e com isso
viverem e conviverem bem em uma sociedade, é preciso, primeiramente, defini-la.
Segundo Travaglia (2004), a EL deve ser entendida como o conjunto de atividades
de ensino e aprendizagem, formais ou informais, que levam os individuos a
compreender e utilizar a variedade de recursos de sua lingua materna de forma
competente e consciente para produzir textos com efeitos de sentido pretendidos e

utilizé-los em situagdes de interacdo comunicativa.

Um dos objetivos da EL é favorecer o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos individuos, tornando-os capazes de utilizar o maior namero
possivel de recursos da lingua materna de maneira adequada a cada situacao
especifica de interacdo comunicativa. Assim, a EL tem como propdsito o ensino dos
recursos da lingua e a producédo de sentido de cada recurso, a fim de que, com isso,
os individuos possam estabelecer situacdes comunicativas coerentes por meio de
textos linguisticos. A EL possibilita ainda ao usuario da lingua o desenvolvimento do
gosto linguistico, a selecdo de escolhas lexicais, gramaticais e de estilos em cada
modalidade da lingua escrita, ou da lingua falada, que saiba eleger as formas

exemplares para os momentos de maior necessidade, em que o individuo precisa



expressar-se com responsabilidade cultural, politica, social, artistica etc. (Bechara,
2006).

Assim, considerando a necessidade de comunicacédo eficiente entre as
pessoas, para que elas possam conviver bem em sociedade, a EL deve, pois, alertar
para a existéncia das variedades linguisticas: os dialetos e registros que toda lingua
possui, suas caracteristicas e seu uso adequado, seja na modalidade escrita, seja,
na falada. Dessa forma, o usuario adquirira a devida competéncia linguistica,
podendo fazer a transposicdo do oral para o escrito sem lacunas ou falhas que
prejudiguem a comunicacdo em situacdes em que o0 escrito é a forma mais

adequada de uso da lingua.

E nesse sentido, que, para Bechara (2006), fora a competéncia
linguistica, o usuério da lingua deve ampliar sua competéncia textual, discursiva,
estilistica etc., para tornar-se assim um poliglota dentro de sua propria lingua.
Entretanto, a EL, além de ser entendida como processo de ensino e aprendizagem
da lingua materna que visa a competéncia linguistica do falante, tornando-o um
poliglota na propria lingua (Bechara, 2006), caracteriza-se também como é&rea de
pesquisa que engloba os saberes pedagdgicos e os saberes linguisticos, o que

assegura a diferenca entre saber cientifico, saber ensinar e saber ensinado®.

Do ponto de vista pedagdgico, abrange as noc¢Bes de transposicdo
didatica, de contrato didatico, de obstaculo epistemoldgico, de situacdes didaticas,
de registros de representacédo, de teoria dos campos conceituais e de engenharia
didatica. Do ponto de vista linguistico, fundamenta-se nas teorias da Linguistica
Funcional, da Linguistica Textual e nos trabalhos que privilegiam o discurso e a
linguagem como acéo (Palma et. al., 2007).

® _ Saber cientifico — trata-se de um saber que, normalmente, é desenvolvido nas universidades ou institutos de
pesquisas e que sdo apresentados a comunidade cientifica por meio de artigos, teses, livros etc. ; saber ensinar
— trata-se de um saber ligado a uma forma didatica que serve para apresentar o saber ao aluno; saber ensinado
é o0 processo de ensino propriamente dito, aquele registrado no plano de aula do professor e que, ndo
necessariamente, coincide com a intengdo prevista nos objetivos programados no nivel do saber a ensinar (Pais,
2008, p.24).
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Desenvolver a EL a partir dessas consideracdes e concepc¢des requer da
escola a reorganizacdo do ensino, do curriculo de lingua materna, para a promog¢ao
de uma aprendizagem efetiva para o0 desenvolvimento das competéncias
necessarias as diversas situagcbes comunicativas interacionais; requer, ainda,
repensar o papel social do professor de lingua materna e do estudante. E com essa
proposta que o professor deve atuar, sendo um orientador do processo de producao
de conhecimento pelo aluno. Para tanto, o professor deve dominar os saberes

cientificos e os saberes a serem ensinados.

1.2 - Aspectos pedagogicos

A EL da forma como é abordada neste trabalho apdia-se em uma area de
pesquisa em ascensdo na busca de solugbes em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna. Nota-se que muitas e urgentes sdo as razdes
sociais que justificam o empenho da escola por um ensino de lingua mais util e
contextualmente significativo, pois a incompeténcia atribuida a escola no ensino de
Lingua Portuguesa esta ligada a confltos com a linguagem, a percepcdes

distorcidas e miticas acerca do que seja o fenémeno linguistico (Antunes, 2003).

E nesse sentido que a EL vem espelhando-se na base pedagdgica de
estudos tedricos ja desenvolvidos por especialistas em Educagdo Matematica. Entre
as nocOes de base pedagodgica temos a de transposicdo didatica, a de contrato
didatico, a de obstaculo epistemoldgico, a de situacbes didaticas, a de registros de
representacdo, a de teoria dos campos conceituais e a de engenharia didatica. A
especificidade e a andlise de cada uma dessas nogdes visam a disseminagcdo de
novas ideias e particularizacbes para o ensino de Lingua Portuguesa no atual

cenario da sociedade contemporéanea.
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1.2.1 - Anocéo de transposicao didatica

A transformacdo do conhecimento cientifico em objeto de ensino € um
processo evolutivo que passa por diversas fontes de influéncias determinantes das
modificacdes do saber a ser ensinado na escola e, quando o sujeito domina esse
saber, torna-se possivel a praxis geradora de novos saberes. A partir desse ponto de
vista € que pretendemos abordar como ocorre o processo de transposicéo didatica.

Em toda pratica educativa, é preciso estabelecer prioridades na conducéo
dos procedimentos pedagogicos. Uma dessas prioridades é a escolha dos
conteudos de ensino que constituem os programas curriculares, nesse caso, os de
Lingua Portuguesa. O conjunto desses contetudos pode ser denominado de saber
escolar e tem como origem o saber cientifico, aquele saber que é desenvolvido em
centros de pesquisas e universidades, sendo depois transmitido nas instituicoes
escolares. Assim, nesse processo evolutivo, ocorrem transformacdes especificas ao
saber escolar (Pais, 2008, p.15):

O objetivo da nogdo de transposicdo didatica é estudar esse processo
seletivo que ocorre por meio de fontes e influéncias dos saberes cientificos,
selecionados como objetos de ensino. Essas concepcbes ja aparecem numa
primeira definicdo de transposicdo didatica enfatizada por Chevallard’ (apud Pais,
2008, p.16):

Um contetido de conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar, sofre
entdo um conjunto de transformac8es adaptativas que véo torna-lo apto a tomar

lugar entre os “objetos de ensino”. O “trabalho” que, de um objeto de saber a

ensinar, faz um objeto de ensino é chamado de transposicao didatica.

’ CHEVALLARD, Y. La transposition didactique: Du savei@vant au savoir enseigné. Grenoble, La Pense&@aul 991,
in. PAIS, Luis Carlos (2008).
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A partir do estudo do saber escolar, percebem-se as diversas influéncias
do saber cientifico e de outras fontes, o que acaba gerando modificac6es no aspecto
conceitual e no metodoldgico. Para Chevallard (1991), citado por Pais (2008) esse
processo é denominado noosfera. Fazem parte da noosfera: cientistas, professores,

especialistas, politicos, autores de livros e outros agentes da educacéao.

O resultado do processo seletivo da noosfera se resume ndo sé na
definicdo dos contetudos de ensino, como também acaba exercendo uma forte
influéncia na estruturacdo dos valores, objetivos e métodos do processo

educacional. Esse é o ponto de vista que retrata a nocéo de transposic¢ao didatica.

No ensino de Lingua Portuguesa, os conteudos que fazem parte da
educacdo basica sdo considerados programas curriculares, devendo ser
transformados em objetos de ensino, por meio do processo de transposi¢cao didatica,
o qual se da pela tarefa do professor de tornar o conteudo cientifico em objeto de
ensino. Esse € o grande desafio proposto ao professor no ensino da lingua materna.
Essa € uma tarefa complexa, pois, dependendo do processo e do procedimento o
conteldo é transmitido para os alunos de forma puramente automatizada e
desvinculada de qualquer aplicacdo, ou seja, ocorre a reproducdo literal do

conhecimento sem uma evolucéo do processo de transposicao didatica.

A transposi¢cdo didatica é a esséncia do ensinar por meio da ac¢do do
professor, € a selecdo, a organizacao e transformacao dos saberes cientificos em
saber escolar. A transposicao didatica pode ser analisada em relagéo a trés tipos de

saberes: o saber cientifico, o saber ensinar e o saber ensinado.

O saber cientifico estd mais associado a vida académica, presente nas
universidades ou institutos de pesquisas, por meio de artigos, teses, livros
especializados etc., ndo estando acoplado ao ensino fundamental e médio. E
utilizado somente como forma de pesquisa sustentada por uma cultura cientifica
vinculada a outras areas de interesse, tais como, a politica, a economia, a tecnologia

etc.
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Quanto ao saber a ser ensinado, ele esta associado a questao
educacional, a uma forma didatica para apresentar o saber ao aluno. Nessa
transposicdo didatica do saber cientifico para o saber a ser ensinado, predominam
0s programas de ensino, os livros didaticos e outros recursos pedagogicos presentes

Nno universo escolar.

Assim, o0 processo de ensino resulta no objeto do saber ensinado, aquele
registrado no plano de aula do professor que nem sempre € 0 que esta previsto nos
objetivos programados no nivel do saber a ser ensinado. O saber ensinado néo

pode ser dissociado da questdo dos valores e do préprio objeto de aprendizagem.

No ensino de Lingua Portuguesa, por exemplo, os contetudos aprendidos
na educacgdo bésica, para serem transformados em conteudos curriculares, devem
incluir outros conhecimentos, como as formas de aprender, de ensinar e de avaliar a
aprendizagem. Para fazer a transposicao didatica, é necessario levar em conta os
objetivos e os valores educativos da escola; a faixa etaria e a realidade sociocultural
dos aprendentes; os recursos didaticos disponiveis para a aprendizagem, as
expectativas da comunidade escolar; as demandas da sociedade na qual o
aprendente esta inserido, enfim, deve-se considerar o universo cognitivo e afetivo
dos aprendentes e os desafios que eles enfrentam para se desenvolver. E ao
aprendente que os objetos de conhecimentos devem ser oferecidos, para que se

tornem objetos de ensino e com isso produzam aprendizagens significativas.

Diante da complexidade do processo de transposicdo didatica, vale
ressaltar o ponto de vista de Figueiredo (2004, p.27), para se evitar que a
transposicao cientifica se transforme em aplicacéo didatica do contetdo, que o livro
didatico se converta em guia de atuacédo pedagogica que indica precisamente o que
o professor deve fazer (e como e quando fazé-lo) em cada momento. Para se evitar
que o papel do professor se restrinja a execucdo do saber cientifico, é preciso
conhecer e compreender as diretrizes pedagogicas, as especificidades dos
contetdos com que ir4 trabalhar em sala de aula, sejam conteados do modo oral, da
leitura, da escrita, da gramatica etc., isto €, o professor deve saber fazer a
transposicdo didatica para o aluno aprender a usar a lingua em suas variadas

manifestacoes.
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A textualizacdo do saber € outro elemento fundamental no processo de
transposicdo didatica, sendo considerado o processo de preparacdo prévia do
conteldo a ser ensinado na escola, que ocorre por meio de regras para estruturar a
forma didatica, pois toda proposta educativa pressupde uma preparacdo em funcao
de seus objetivos. Dessa forma, na analise da estrutura da textualidade do saber
proposta por Chevallard, h4 duas varidveis fundamentais: o tempo didatico e o
tempo de aprendizagem.

1 - O tempo didatico € aquele marcado nos programas escolares e nos livros
didaticos em cumprimento a uma exigéncia legal. Isso implica o pressuposto de que
seja possivel, de alguma forma, “enquadrar’ o saber num determinado espaco de
tempo. H4 uma forte crenca na possibilidade de que o processo de ensino-
aprendizagem seja progressivo, logico e racional, e que seria possivel organiza-lo
por meio de uma sequéncia linear de conteldos. Seu compromisso estid mais
diretamente voltado para o texto do saber e para o cumprimento do programa do

que para a aprendizagem em si.

2 - O tempo da aprendizagem é aquele que estd mais vinculado com rupturas e
conflitos do conhecimento, exigindo uma reorganizagcdo de informacgbes, que
caracteriza toda a complexidade do ato de aprender. E o tempo necessario para o
aluno superar os bloqueios e atingir uma nova posicao de equilibrio. Cada sujeito
tem seu préprio tempo de aprendizagem. Alguns aprendem rapidamente um

conteldo, outros necessitam de um espaco de tempo bem maior.

Nesse processo de transposicdo didatica, tais variaveis devem ser
consideradas para que de fato o processo de ensino e aprendizagem ocorra, ou
seja, € necessario repensar as praxis educativas enquanto saber cientifico, saber a
ser ensinado e saber ensinado no ensino da lingua materna. Com base nesses
pressupostos, é pertinente dizer que a analise da evolucdo do saber escolar, por
meio da transposicao didatica, possibilita uma pratica pedagdgica reflexiva e uma

melhor compreensédo do saber cientifico e de seus valores educativos.

Para tanto, torna-se primordial criar condicdes para que a selecdo dos

contetdos dos programas de ensino de Lingua Portuguesa da educacdo basica
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atenda aos objetivos de ensino. E nesse sentido que a EL como area de pesquisa
no ensino de lingua materna atua, desenvolvendo parametros para atingir uma nova
concepcao de ensino de lingua. Um dos objetivos da EL é despertar o hbito para o
uso da lingua materna de forma especifica e eficaz em diversos contextos de
interacdo comunicativa, além de manter o gosto pela aprendizagem de Lingua

Portuguesa.

E preciso propiciar aos aprendentes situacdes de aprendizagem que
levem a reflexdo sobre o uso da lingua em suas variadas modalidades, identificar as
lacunas no conhecimento e buscar solucdes, elaborar hipoteses a respeito das
dificuldades sobre o ensino da lingua, testa-las e socializar os resultados obtidos. O
atingimento de tais proposicdes depende do estabelecimento do contrato didatico

entre professor e aprendentes.

1.2.2 — A nogéo de contrato didatico

A relacdo professor- saber-aluno na sala de aula esta subordinada a
muitas normas e convengdes que funcionam como se fossem clausulas que
exprimissem a idéia de um contrato. Na verdade, essas normas nunca S&o
explicitas, mas se revelam quando, numa determinada situacdo, acontece a

transgresséo delas.

O conjunto dessas normas e clausulas que estruturam as relacdes
didaticas entre professor e alunos e o saber a ser ensinado € denominado contrato
didatico, que, segundo Brousseau®, citado por Silva (2008, p.49):

E o conjunto de comportamentos do professor que sdo esperados pelos alunos e o
conjunto de comportamentos do aluno que sédo esperados pelo professor... Esse

contrato é o conjunto de regras que determinam uma pequena parte explicitamente,

8 BROUSSEAU, B. Fondements et méthodes de La didactique dés mathématiques. Rechersches em Didactiques
dés Mathématiques. V.7, n.2, pp33-115. Grenoble, 1986.



16

mas, sobretudo implicitamente, o que cada parceiro da relacéo didatica devera gerir
e aquilo de que, de uma maneira ou de outra, ele terd de prestar conta perante o

outro.

Nota-se que o contrato didatico depende das ac¢bes e estratégias de
ensino que vao sendo moldadas a cada contexto, como as escolhas pedagdgicas, o
tipo de atividade, os objetivos, as avaliacbes etc. E, nessas situacdes de
aprendizagem, com algumas regras explicitas ou implicitas, que se estabelece a
relacdo didatica, em que sdo definidas as responsabilidades do professor e do
aluno, num contexto escolar de socializagdo permeado por fatores sociais internos e
externos, possibilitando praticas educativas que assegurardo a eficacia do processo

de ensino e aprendizagem do aluno.

Assim, a nocdo de contrato didatico supde a compreensdo da escola
como instituicdo social responsavel pela transmissédo do saber escolar, por meio da
pratica pedagodgica em que o professor cumpre seu papel propondo atividades de
uso e reflexdo da lingua. No caso da Lingua Portuguesa, o professor pode fazer
intervengdes significativas, j& que o aluno deve cumprir seu papel respondendo as

diretrizes e determinacdes, conforme as tarefas propostas em sala de aula.

Tanto o professor quanto os alunos constroem uma imagem reciproca do
papel que devem desempenhar, dos comportamentos desejaveis, das expectativas
e de suas respostas nesse jogo interativo da relacédo didatica com o saber. Cabe ao
professor, por um lado, agir de forma consciente e mediadora, para nao deixar tudo
explicito ao aluno, pois, com isso, ele pode acomodar-se e nao atingir o objetivo da
aprendizagem, isto é, a apropriagdo do conhecimento. No entanto, por outro lado, o
professor deve fazer intervencdes para que o aluno possa chegar ao resultado
esperado e assimilar o contetido do ensino; se isso ndo ocorrer, o contrato didatico é
rompido, sendo essa uma situacao de paradoxo, de acordo com Brousseau, citado
por Silva (op. cit:71).

Em outras palavras, o professor é o portador de um saber a ser ensinado
(Lingua Portuguesa), resultado de uma transposicdo didatica, e o aluno, nesse
periodo de aprendizagem, ainda ndo domina essa relagdo com o saber, sendo o

professor responsavel por essa mediacdo. Com o passar do tempo escolar, por meio
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da relacao didatica, de sua pratica pedagogica, o docente vai conseguindo estruturar
o contrato didatico, administrando assim essas relacfes no processo de ensino e
aprendizagem de um dado saber, visto que o contrato didatico existe em fungéo do
aprendizado do aluno. A cada nova etapa de construcdo do conhecimento, o
contrato didatico é negociado e renovado. Em geral, essa renegociacdo passa

despercebida ao professor e aos alunos na relagéo didatica.

Para uma melhor compreensdo do contrato didatico, tomemos como
exemplo a pratica pedagoégica no ensino de Lingua Portuguesa. Quando o professor
utiliza uma prética pedagdgica tradicional por meio de aulas expositivas, priorizando
a definicdo de termos cientificos, conceituacdes, regras gramaticais, treino
ortografico e outros exercicios a serem realizados de forma mecanica e sem
contextualizacdo, ele cumpre o seu contrato. No entanto, o aprendente pode ou néo
conseguir realizar as atividades propostas pelo professor, ou seja, ele cumpre bem
ou mal o seu contrato. Quando os alunos nao conseguirem realizar as atividades
propostas, o professor devera ajuda-los esclarecendo as duvidas favorecendo o

processo de aprendizagem dos aprendentes e as relacdes didaticas.

Nas situacdes em que os alunos atuam ativamente por meio de situacdes
de aprendizagem contextualizadas e desafiadoras, com a intervencao do professor,
eles se apropriam do conhecimento com mais naturalidade, tomando decisbes com
autonomia. Com isso, desenvolvem sua competéncia linglistica e comunicativa

viabilizando a producao de novos saberes.

Essa € a concepcao de contrato didatico pautado na interacdo professor—
aluno-saber, configurando seus diferentes papéis no processo de ensino de Lingua
Portuguesa numa proposta de EL.

1.2.3 — A nocgao de obstaculo epistemoldgico

A epistemologia é considerada o ramo do saber que se interessa por

guestdes relacionadas com o conhecimento, a forma como se processa determinado



18

conhecimento, quais 0s objetivos que compdem uma determinada ciéncia. A

epistemologia tem muitas facetas: pode ser histérica, filoséfica, social ou psicolégica.

Brousseau®, citado por Igliori (2008, p.113), foi o primeiro a tratar a
questao dos obstaculos epistemologicos e dos problemas em matemaética, inspirado
nas idéias do filésofo francés Bachellard'® (1938). Em 1976, Brousseau introduz, na
conferéncia “Os obstaculos epistemolbégicos e os problemas em matematica”, a
expressao como sendo um obstaculo ligado a resisténcia de um saber maladaptado,
um meio de interpretar alguns erros, quando eram ensinados aos alunos alguns
topicos de matemética. Para o autor, a concepc¢do dessa nogdo permite mudar o
estatuto do erro cometido pelo aprendiz, pois evidencia que o erro ndo € somente o
efeito da ignorancia e da incerteza, mas o efeito de um conhecimento anterior, que

tinha seus interesses e que entéo se revela falso ou maladaptado.

7

A nocdo de obstaculo para Brousseau € construida como um
conhecimento, com o0s objetos, as relacbes, os meétodos de apreensdo, as
evidéncias e as ramificacbes empiricas. Assim, ele distingue trés tipos de obstaculos

gue se apresentam no sistema didatico:

e Os de origem ontogénica — que sao aqueles que se processam a partir de
limitacdes de ordem neurofisiologica, entre outras, do sujeito, no momento de
seu desenvolvimento;

e Os de ordem didatica — que dependem somente das escolhas realizadas para
um sistema educativo;

e Os de ordem epistemolégica — que sdo aqueles dos quais ndo se pode nem se
deve escapar, pois sdo constitutivos do conhecimento a que se visa.

Ja na concepcdo de Duroux™, citado por Igliori (2008, p.128), obstaculo é
um conhecimento, uma concepc¢ao, nao uma finalidade ou falta de conhecimento.
Esse conhecimento produz respostas adaptadas num determinado contexto,

frequentemente reencontrado, mas ele gera respostas falsas fora desse contexto.

° BROUSSEAU, B. Fondements et méthodes de La didactique dés mathématiques. Rechersches em Didactiques

dés Mathématiques. V.7, n.2, pp33-115. Grenoble, 1986.

10 BACHELARD, G. La formation de I'esprit scientifique. 6 éme tir., Paris, Librairie Philosophique J. Vrin, 1938.

1 DUROUX, A. La vlaleur absolue: difficultés majeures pour une notion mineure. Grenoble, Irem, 1982 (Petitx,
3).
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Observa-se que essa situacdo ocorre em alguns casos: no ensino de
Lingua Portuguesa, as vezes, o professor procura facilitar o processo de ensino e
aprendizagem para o aluno induzindo-o as respostas, criando atalhos oriundos das
gramaticas pedagodgicas e, com isso, criam-se equivocos na estrutura de
conhecimentos cognitivos dos alunos, com o distanciamento do propdésito do ensino
de lingua materna. Pode-se exemplificar, a partir da pratica de alguns professores,

guando ensinam predicacao verbal:

Quando se procura um complemento para um verbo, deve se perguntar “o
gue?”, “quem?” para se achar o objeto direto e muitas vezes o aluno aplica isso ao

verbo de ligacéo, analisando o predicativo do sujeito como objeto direto.

Dessa forma, Igliori (2008) ressalta o ponto de vista de Sierpinska?
(1985), que, numa releitura de Bachellard (1938), identifica para a analise dos
obstaculos alguns pontos que l|he parecem transferiveis ao conhecimento

matematico. Sao eles:

e Um conhecimento funciona como obstaculo se assim se o crer, se ele se torna
preconceito, se ele ndo é mais questionado, se ele nao exige mais ser validado;

e A opinido é um obstaculo ao conhecimento cientifico;

« As concepcdes que ocasionam obstaculos no ensino sdo espontdneas, mas
advindas do ensino e das aprendizagens anteriores;

e Os mecanismos produtores de obstaculos sdo também produtores de
conhecimentos novos e fatores de progresso;

e« O obstaculo esta relacionado com a resisténcia dos alunos, a recepcdo do
ensino, visto que o obstaculo epistemoldgico se desmembra freqlientemente em

obstaculos de outras origens, especialmente o didatico.

Dessa maneira, 0os obstaculos sdo meios criados para ajudar no processo
de aprendizagem, sugerindo algumas pistas, para que os alunos possam memorizar

assimilar certas regras gramaticais, ou fungdes sintéticas dos termos de uma oracéo.

2 SIERPINSKA, A. Obstacles épistémologiques. 5-67, 1985.
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Para tanto, nas aulas de Lingua Portuguesa, faz-se necessario desenvolver a EL a
fim de se refletir sobre 0 uso da lingua do ponto de vista linguistico e social, por meio

de situagBes didaticas, como sugere o proximo item deste trabalho.
1.2.4 - A nocéo de situacgdes didaticas

Segundo Freitas (2008, p.77), a nocdo de situacdo didatica trata de uma
descricdo inspirada no modelo tedrico desenvolvido na Franga por Brousseau
(1986), que versa sobre as formas de apresentacdo, a alunos, do conteddo
Matematico, possibilitando uma melhor compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Brousseau desenvolveu essa teoria com base nos
estudos de Dienes, Pappy e outros estudiosos nas décadas de 1960 e 1970, sendo
gue esses trabalhos visavam a promover o ensino do estilo formalista conhecido
como Matematica Moderna. A partir de estudos sobre o Construtivismo em
Pedagogia originados da epistemologia de Piaget, Brousseau desenvolveu um
trabalho cientifico e didatico, baseado na problematizacédo, considerando que se

aprende por adaptacdo a um meio que produz contradi¢cdes e desequilibrios.

Essa teoria € um referencial no processo de educacao, pois valoriza os
conhecimentos mobilizados pelo aluno e seu envolvimento na construcdo do saber e
valoriza o trabalho do professor, que consiste em criar condicbes para a
aprendizagem do aluno em um campo conceitual. E nessa interacéo entre sujeitos e
sistema que 0 processo se da, é nela que ocorrem mudancas e desestabilizacdes,
provocando contradigcdes, conflitos e possibilidades de aprendizagem de novos

conhecimentos.

Compreendendo-se a estrutura tedrica dessas situacdes didaticas, pode-
se estabelecer uma relagao entre as diferentes nog¢des apresentadas neste trabalho,
tais como contrato didatico, obstaculo epistemoldgico, transposi¢ao didatica e outras.
Uma situacao didatica € regida por um determinado tipo de contrato didatico com
obrigacdes explicitas e implicitas relativas a um determinado saber entreposto entre

professor e alunos.
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A partir da analise das situacfes didaticas, é possivel diagnosticar toda a
complexidade da aprendizagem do ensino de Lingua Portuguesa e averiguar os
aspectos e a elaboracdo dos conceitos pelos alunos durante a realizacdo de
atividades de analise linguistica, que envolvem a modalidade da lingua escrita e da
lingua falada, por meio do trabalho didatico. A esséncia do trabalho didatico consiste
em criar condicbes pedagdgicas, para que o saber escolar tenha significado para o
aprendiz, de modo que ele possa avancar no processo de apropriacdo do
conhecimento, mas sO sera possivel por meio de diferentes formas didaticas de
abordagem e contextualizacdo do contetdo programatico. Isso exige do professor
uma constante praxis educativa reflexiva na condugdo do ensino de lingua materna,

respaldada nas contribui¢des da EL.

Nessa concepcao, o professor, por meio de situacfes didaticas, deve
propor atividades desafiadoras a seus alunos; deve efetuar ndo somente a simples
comunicacao, reproducdo dos conhecimentos cientificos, mas a devolucdo de bons
problemas. Agindo dessa maneira, o professor, além de comunicar o enunciado, faz
que o aluno aceite o desafio de resolvé-lo, assumindo o problema como se fosse
seu e nao sO para agradar ao professor. Com isso, se 0 aluno percebe a
necessidade e aceita participar desse desafio intelectual e se realiza a atividade com
sucesso, entdo se inicia o processo de aprendizagem na producdo de novos

saberes.

Todavia, para atingir esse desafio pedagdgico para a progressdo de
aprendizagem, Brousseau (1986), citado por Silva (2008, p.84), apresenta algumas
variaveis das situacOes didaticas, algumas sobre as quais o professor ndo tem
nenhum controle. Para exemplificar uma situacéo didatica sobre a qual o professor
ndo tem controle, citamos a situacdo adidética introduzida por Brousseau, que se
caracteriza essencialmente pelo fato de representar determinados momentos do
processo de aprendizagem nos quais o aluno trabalha sozinho, n&do obtendo

nenhuma intervencao do professor referente ao conteido em jogo.

Na realidade, a intencdo pedagdgica caracteriza todas as etapas do
processo didatico, pois o trabalho do professor € previamente determinado por

objetivos e metas preestabelecidos. Quando os alunos se apropriam da situagéo, o
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professor pode deixa-los com a responsabilidade da tarefa, e, a partir dai, fica

caracterizada a situacdo adidatica.

Portanto, toda situacdo adidatica € um tipo de situacdo didatica. As
situacOes adidaticas representam os momentos mais importantes da aprendizagem,
pois 0 sucesso do aluno nessas situacdes demonstra que ele, por seu proprio

meérito, conseguiu sintetizar algum conhecimento.

1.2.5 - Anocéao de registros de representacao

Pesquisadores em Educagcdo Matemética tém se preocupado com a
questdo da aquisicdo do conhecimento, com a forma como se processa a
aprendizagem e como se da o uso dessas representacdes. Conforme Damm
(2008), toda comunicacao se estabelece com base em representagdo. Os objetos a
serem estudados sao conceitos, propriedades, estruturas e relacbes que podem
expressar diferentes situacdes, portanto, para 0 seu ensino, precisamos considerar
as diferentes formas de representacdo de um mesmo objeto de estudo, ou seja, €
preciso levar em consideragao diferentes maneiras de se representar um mesmo

assunto ensinado.

Nota-se que, no ensino de Lingua Portuguesa, muitas vezes, os alunos
demonstram dificuldades em passar de uma representacdo para outra, ou seja,
conseguem memorizar certas regras gramaticais, mas nado conseguem fazer as
conversdes necessarias para a apreensao e utilizacdo desses termos, conceitos e
regras em um determinado contexto social. Tal fator é representado por um ensino

de lingua pautado em contetdo descontextualizado.

Para a compreensdo do processo de aquisicdo do conhecimento e das

|l3

representacdes, Duval™ (1993), citado por Damm (2008), apresenta trés tipos de

13 _DUVAL, R. (1988) - Ecarts sémantiques et cohérence mathémathique. Annales de Didactique et de Sciences
Cognitives, 1, 7- 25.
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aproximacfes da nocdo de representacdo. Sao elas: a representacdo subjetiva

mental, a representacgdo interna ou computacional e a representagdo semiotica.

* a representacdo subjetiva mental estuda as crencas, as explicagOes e as
concepcgdes das criancas referentes a fendmenos fisicos e naturais. Tem a
funcdo de objetivacdo e o método para seu estudo é o de converséo, no qual
aquilo que pode parecer um erro € considerado um indicio das coisas ou de
outra légica;

* as representacbes computacionais, que sao internas e nao conscientes do
sujeito. Traduzem informacdes externas a um sistema, numa forma por meio
da qual seja possivel recupera-las e combina-las no interior do sistema,;

* as representacdes semioticas, as quais sdo externas e conscientes do sujeito.
Séo relativas aos signos, linguagem natural, lingua formal, escrita algébrica,

gréaficos cartesianos e figura de um objeto matematico.

Podemos exemplificar esse processo no ensino de Lingua Portuguesa
com a seguinte situacdo: o aluno aprende o0s sinais de pontuacdo por meio de
inumeros exercicios de fixacdo, com frases isoladas de um contexto e, quando &
proposta uma atividade para pontuar um texto corretamente, que tenha sentido
guando alguém ler, ndo consegue realizar, transferir esses conhecimentos para a

pratica, apresentando falhas nesse processo.

A partir dessas representacdes, constata-se que 0 ensino e a
aprendizagem de qualquer conhecimento estdo estritamente vinculados com a
compreensao de diferentes registros de representacdo do mesmo objeto de ensino.
Sendo assim, o professor tem um papel fundamental nesse processo: ele deve
apresentar o mesmo conteudo ao aluno sob diferentes perspectivas, de maneira

contextualizada.
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1.2.6 — A teoria dos campos conceituais

A teoria dos campos conceituais baseia-se nos estudos de Gerard
Vergnaud™ (1990), citado por Franchi (2008, p.191) e é apresentada pela autora

como

uma teoria cognitivista que visa a fornecer um quadro coerente e alguns principios
de base para o estudo do desenvolvimento e da aprendizagem de competéncias

complexas, notadamente das que revelam das ciéncias e das técnicas.

E importante ressaltar que um de Seus pressupostos atesta que o
conhecimento se constitui e se desenvolve no tempo, em interacdo adaptadora do
individuo com as situagcbes de aprendizagem que ele vivencia. Assim, o
funcionamento cognitivo do individuo em pauta repousa sobre os conhecimentos
adquiridos anteriormente; com isso ele vai adquirindo novos saberes, desenvolvendo
habilidades e competéncias mais complexas. Entretanto, o estudo do funcionamento
cognitivo ndo pode desconsiderar aspectos relativos ao desenvolvimento cognitivo.
O foco de andlise da proposta de Vergnaud em relagdo aos campos conceituais é o

desenvolvimento e funcionamento cognitivo.

A teoria dos campos conceituais € uma teoria pragmatica que considera a
nocdo de situacdo e as acbes do sujeito em situacdo, tendo como objetivo a
construcdo dos principios que permite articular competéncias e concepcoes
construidas em situacdo e 0s problemas praticos e tedricos em que essas

competéncias e concepcdes se constituem.

Com base nesses fundamentos, Franchi (2008) ressalta que a
conceitualizacéo € o eixo central no desenvolvimento cognitivo, ou seja, um conceito
ndo é somente uma definicdo expressa por meio de enunciados e textos, mas algo

subjacente as competéncias que permite que a a¢ao seja operatoria.

O dominio de um determinado campo conceitual € um processo longo que

0 individuo vai construindo em seu percurso de estudo, em interagcdo social,

4 _ VERGNAUD, G. La théorie dés champs conceptuais. Recherches em Didactique des Mathématiques, RDM,
v.10 n.2/3,pp.133-169. Grenoble, 1990.
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mobilizando seus esquemas para a resolucdo e operacionalizacdo de um conceito.
No dizer da referida autora, Piaget foi o primeiro a desenvolver o conceito de
esquema “para totalidades dindmicas e ndo somente para formas, como ja havia
proposto a Gestalt”. Vergnaud (1995) amplia essa nocéo de esquema®® como sendo
a “forma estrutural da atividade”, a organizacao invariante da atividade do sujeito

sobre uma classe de situacfes dadas.

Percebe-se, assim, que a teoria dos campos conceituais €, para Vergnaud
(1995), um conjunto de situacbes que envolve conceitos, procedimentos e
representacbes simbdlicas para resolver uma situacdo-problema. A titulo de
exemplificacdo podemos citar a producéo escrita de uma carta de solicitacdo de
emprego para o gerente de uma conceituada empresa. O redator deveria conhecer o
género textual, a estrutura linglistica de composicdo desse texto, 0s aspectos
gramaticais para a producdo da carta, o tipo de linguagem a ser utilizado, o
destinatério da carta etc. Nesse processo de resolugdo, varios conceitos estao
envolvidos, desde os linguisticos até outras representacdes que constituem o campo

conceitual do género carta.

Nesse sentido, para que o aluno se aproprie da situacdo, é essencial que
saiba utilizar seus proprios procedimentos a partir da representacdo que se faz da
situacdo. Torna-se fundamental a socializacdo e a reflexdo desses saberes e
procedimentos na sala de aula para a investigagdo dos conhecimentos que foram
mobilizados para a realizacdo do procedimento em determinada situacdo. Tais
reflexdes poderdo contribuir para a producdo de novas formas de representacoes,

favorecendo a competéncia linguistica e a comunicacéo entre os alunos.

5. Este termo em linguistica é utilizado por Favero (2003) a partir de Marcuschi (1983), como uma constelagao
de conhecimentos armazenados na memdria semantica e na memoaria episddica, em unidades consistentes,
porém nado estanques. Beaugrande e Dressler distinguem-nos como primarios e secundarios. Os primarios
funcionam como controles centrais, ou seja, como pontos por meio dos quais se da, estrategicamente, o
processamento do texto; a partir deles séo ativados os secundarios. Sao primarios: objetos, situagdes, eventos,
acOes; secundarios: agente, instrumento, tempo, locacdo, entidade afetada, cognigdo, emogéo, percepcao etc.
(relacionados a operagdes mentais) etc.
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A partir dessas consideracdes, no estudo da teoria dos campos
conceituais, constata-se sua importancia ndo so6 na Educacdo Matemética, mas em

todas as areas do conhecimento cientifico.
1.2.7 - A engenharia didatica

A engenharia didatica € uma metodologia de pesquisa e se constitui com o propdsito
de analisar as situacfes didaticas, estando inserida no quadro tedrico das pesquisas
da didatica da Matematica, as quais incluem uma parte experimental, desde a
década de 1980. Conforme Michéle Artigue®® (1988), citada por Machado (2008, p.
234):

Este termo foi “cunhado” para o trabalho didatico, que é aquele comparavel ao
trabalho do engenheiro que, para realizar um projeto preciso, se apéia sobre
conhecimentos cientificos de seu dominio, aceita submeter-se a um controle de tipo
cientifico, mas, ao mesmo tempo, se vé obrigado a trabalhar sobre objetos bem
mais complexos que os objetos depurados da ciéncia e, portanto, a enfrentar
praticamente, com todos os meios de que dispde, problemas que a ciéncia ndo quer
ou nao pode levar em conta.

Ja Douady®’ (1993), citado por Machado (2008, p.234) compreende o
termo engenharia didatica tanto como uma metodologia de pesquisa quanto uma
sequéncia de aulas concebidas, organizadas e articuladas no tempo, de forma
coerente, por um professor-engenheiro, para realizar um projeto de aprendizagem
para certa populacdo de alunos. No decurso de trocas entre professor e alunos, o
projeto evolui de acordo com as reagdes dos alunos e em fungcdo das escolhas e

decisbes do professor.

A engenharia didatica como metodologia de pesquisa € vista como um
esquema experimental baseado em realizagBes didaticas em sala de aula, isto é, na

concepcao, na realizacédo, na observacao e na analise de sequéncias de ensino.

8 _ ARTIGUE, Michele. Ingénierie didactiqgue. Recherches em Didactique dés Mathématiques, v.9, n3, pp.281-
308. Grenoble, 1988.

' DOUADY, Régine. L'ingénierie didactique: um moyen pour I' enseignant d’'organiser Iés rapports entre
I'enseignement et I'apprentissage. Cahier de DIDIREM, Université Paris VII,n.19I, Janeiro, 1993.



27

Desse modo, Machado (2008, p.235) destaca dois niveis de engenharia
didatica: o da microengenharia e o da macroengenharia. Por um lado, as pesquisas
de microengenharia sdo aquelas que tém por objeto o estudo de um determinado
assunto e consideram a complexidade dos fenébmenos da sala de aula. Por outro
lado, as pesquisas de macroengenharia sdo aquelas que permitem compor a
complexidade das pesquisas de microengenharia com a dos fendmenos ligados a
duracéo das relagdes de ensino e aprendizagem.

Em outras palavras, a engenharia didatica pode ser caracterizada também
como registro dos estudos desenvolvidos sobre o caso em questdo e como
validacdo. Essa validacdo é feita internamente e baseia-se em andlise e
confrontacdo dos dados a priori e a posteriori. No entanto, a engenharia didatica, em
sua singularidade, ndo repousa sobre seus objetivos, mas em suas caracteristicas
de funcionamento metodoldgico, visto que uma pesquisa pode ter diferentes
objetivos.

Os aspectos pedagdgicos e os conceitos abordados até o presente topico
deste trabalho sdo pressupostos teodricos ja contemplados pela Educacéo
Matematica e que foram transpostos para a EL, a fim de contribuir para a pesquisa

em desenvolvimento nessa area de ensino da lingua materna.

Essas nog¢bes e conceitualiza¢gdes do campo especifico da EL devem ser
exploradas e discutidas a partir da formacao holistica do professor e da formacao do
aluno critico, considerando-se a funcdo do professor como mediador, reflexivo na
transposicao didatica do processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa,
0 que garante a diferenca entre o saber cientifico, 0 saber a ensinar e o saber
ensinado, como sugerem 0s pesquisadores de Educacdo Matematica. Segundo
Bechara (2006, p.33), o papel do professor universitario de Lingua Portuguesa ou de
Filologia Portuguesa - no Instituto de Letras - ou o professor de Didatica da Lingua

Glotodidatica'® na Faculdade de Educacdo é muito importante para estimular o

18 _ Glotodidatica: disciplina que, baseada em critérios linglisticos, tem por objeto o ensino das linguas — materna
ou estrangeira. (Bechara, 2006).
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futuro mestre a apropriar-se dessas informacdes, de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos para conducdo de boas situacdes didaticas em sala de aula. E preciso
incutir no futuro professor a no¢do de que sua tarefa sera fazer de seus futuros

alunos cidadaos Uteis e operantes na sociedade de que vao tomar parte ativamente.

E nesse sentido que a inter-relacdo entre a area de Lingua Portuguesa e
a area de Pedagogia poderéa favorecer os estudos e pesquisas dos professores com
subsidios tedricos e praticos no ensino de lingua materna, de maneira reflexiva e

construtiva para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos aprendentes.

1.3 — A EL e seus aspectos linguisticos

Sabe-se que 0 meio em que a crianga vive e convive sera o responsavel
por seu aprendizado linguistico. A crianca se torna capaz de usar a lingua
normalmente em uma de suas variedades dialetais e registros usados em seu meio,
na modalidade oral. A partir do momento em que essa crianga vai para a escola,
esta Ultima sera responsavel por uma parte consideravel de sua formacéo linguistica

do aprendente e do desenvolvimento de sua competéncia comunicativa.

Mas, segundo Bechara (2006), sendo o aluno ja possuidor de um saber
linguistico prévio limitado a oralidade, a escola ndo o leva a desenvolver esse
potencial — enriquecendo sua expressao oral e permitindo-lhe criar, paralelamente,
as condi¢des necessarias para uma traducao cabal, efetiva e eficiente, expressiva e

coerente (falando ou escrevendo) de suas idéias, pensamentos e emocgdes.

A pratica da EL pode assegurar ao falante a capacidade de discernimento
entre o que ele ouve e o que fala, entre sua competéncia linguistica e a competéncia
linguistica de seu interlocutor, além de capacita-lo para a adequacao linguistica,

tornando-o capaz de reconhecer a multiplicidade da lingua em suas varias
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aplicacoes e usos. Assim, na EL, o certo e o errado dao lugar ao adequado e ao

inadequado em diferentes situa¢cbes comunicativas.

Existe uma preocupacéo entre os pesquisadores de EL com a aquisicao
do conhecimento linguistico e com a forma como se processa a aprendizagem da
lingua. Nesse sentido, a partir de alguns conceitos linguisticos que podem
fundamentar a EL com o propésito de caracterizar os aspectos linguisticos de EL e
inter-relaciona-los com as idéias ja expostas nos topicos anteriores sobre 0s

conceitos pedagdgicos de EL, é que se apresenta a vertente linguistica da EL.

Assim, neste topico apresentamos algumas teorias acerca da linguagem e
da EL a partir das idéias levantadas por pesquisadores ja consagrados como
Evanildo Bechara, Luis Carlos Travaglia e Marcos Bagno, que tém sido cada vez
mais utilizadas nas teorias e pesquisas relacionadas com a aquisicdo do

conhecimento da lingua materna e as situacdes de ensino e aprendizagem.

1.3.1 — A EL hoje: concepcdes de lingua e linguagem

A moderna concepcao de EL em seus aspectos técnicos, operativos e
didaticos apresenta um contraste com o ensino de Lingua Portuguesa desenvolvido
outrora, visto que antes ele era considerado pelos linguistas, pedagogos e
professores como um dominio desses recursos, sendo abordado do ponto de vista
normativo, ou seja, um ensino tradicional. Atualmente, o processo de ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa constitui um campo de pesquisa promissor

para 0s avangos no ensino da linguagem materna.

Estabelecendo esse elo comparativo, Bechara (2006, p.19) esclarece que
o0 ensino da lingua era centrado na lingua verbal escrita e em suas regras de
estrutura e combinacdes; era descartado o rico papel da linguagem no ato da
comunicacado entre os individuos no meio social. Assim, a EL hoje tem como objetivo

deixar de ser uma educacdo centrada na lingua para centrar-se na linguagem,



30

almejando ainda sair do glotocentrismo, para apropriar-se de todos 0s recursos

linguisticos de uma organizacéo pronta “para poder significar, para falar”.

Para desenvolver essa proposta de EL no ensino da lingua materna, é
preciso considerar a forma como o professor concebe a lingua e a linguagem, pois o
modo como se considera a natureza da lingua altera a estrutura do trabalho

realizado com ela em termos de ensino.

Percebe-se que o dominio da lingua tem estreita relacdo com a
possibilidade de plena participac¢é@o social dos individuos, pois é por meio dela que o
homem se comunica, tem acesso a informacéo, expressa e defende pontos de vista,
partilha ou constrdi visdes de mundo, produz conhecimento. A lingua é um sistema
de signos historicos e sociais que possibilita ao homem representar o mundo e a
realidade. Assim, apreendé-la é aprender ndo s as palavras, mas também seus
significados culturais e, com eles, a forma como as pessoas de seu meio social

entendem e interpretam a realidade e a si mesmas.

Nesse sentido, a lingua nao €&, portanto, um mero instrumento utilitario
gue se apresenta necessariamente a comunicacao entre os individuos. De acordo
com Borba (1984, p.46), a lingua é também, como toda instituicdo social,
conservadora e resiste as inovagdes, apesar de transformar-se mais rapidamente do
gue as espécies de animais e vegetais: ha setores da lingua (por exemplo, o
vocabulario) que se alteram até de uma década para outra. Se, por um lado, a lingua
precisa manter-se idéntica a si mesma, em equilibrio, para permitir a comunicacao,
por outro, ela n&o resiste a agdo do tempo, alterando-se, por meio da fala, do uso
individual e, também, devido as inovacdes realizadas pelo falante.

Considerando-se que a lingua € um fato social que existe dentro de um
limite e que se adapta de acordo com o tempo e 0 espagco em que esta inserida, as
regras e normas sociais da prépria lingua fazem com que as pessoas se entendam e
se comuniquem por meio da linguagem. Todo comportamento social € regulado por

normas e 0 mesmo acontece com a Iinguagem.
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Em relacdo a concepcdo de linguagem, € importante ressaltar que
Travaglia (2002, p.21) considera-a uma questdo tdo importante quanto a posicao
relativa a educagdo. Nesse sentido, o autor caracteriza trés possibilidades distintas

de conceber a linguagem.

A primeira concepcdo contempla a linguagem como expressao do
pensamento, considerando que as pessoas ndo se expressam bem porque nao
pensam. Assim, a expressao se constréi no interior da mente, sendo sua
exteriorizagcdo apenas uma traducdo e a enunciagcdo, um ato monoldgico. A
capacidade de o homem organizar de maneira logica seu pensamento dependera da

exteriorizagao desse pensamento por meio da linguagem articulada e organizada.

Acredita-se que nessa concepcao ha regras a serem seguidas para a
organizacdo légica do pensamento e da linguagem, consideradas como normas
gramaticais para falar e escrever bem, ou os chamados estudos linguisticos
tradicionais. Para tanto, cada usuario da lingua pode produzir o mesmo enunciado
de maneiras diferentes, conforme saiba ou n&o pensar sobre a lingua e suas

variacoes.

A segunda concepcdo contempla a linguagem como instrumento de
comunicacdo, como meio objetivo para a comunicacao. Nessa concepcao, a lingua €
vista como um cddigo. Esse cbdigo deve ser dominado pelos falantes para que a
comunicacao se estabeleca. O uso do codigo, que € a lingua, é um ato social e deve
ser utilizado de forma convencionalizada entre os interlocutores, para que a

comunicacdo aconteca.

A terceira concepcao contempla a linguagem como forma ou processo de
interacdo entre as pessoas. Nessa concepcéo, a linguagem é considerada um lugar
de interagdo humana, de interacdo comunicativa, pela producdo de efeitos de
sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicacdo e em um

determinado contexto.

Ja Bechara (2007, p.32) considera a linguagem como atividade humana

universal do falar, que se realiza individualmente, mas sempre em conformidade
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com as tradicbes das comunidades histéricas, podendo-se caracteriza-la em trés
planos relativamente autbnomos: o plano universal, o plano histérico e o plano

individual.

O plano universal ou do falar em geral — representa o pensamento, 0
conhecimento de mundo, uma pratica universalizada ou ndo historicamente, isto €,
todos os homens adultos e normais falam. E a referéncia do plano do falar em geral.
Ao se dizer que uma crianca ainda nao fala, isso ndo quer dizer que ela néo fala
portugués, italiano etc. Esses exemplos nao se referem a uma lingua concreta, mas
a capacidade de falar. O plano universal alude aquilo que faz parte de todo falar, ndo

importa em que lingua.

O plano histérico ou da lingua concreta — refere-se a um saber falar uma
determinada lingua (falar portugués, falar espanhol etc.). Ndo h4 uma lingua sem
atributos historicos, ou seja, toda lingua traz em sua constituicdo uma tradicédo
historica determinada, até mesmo as linguas inventadas. Saber falar significa saber
uma lingua, saber fazer uso, de forma coerente, de todos 0s recursos linguisticos, 0os

guais contribuem para a competéncia comunicativa.

O plano individual — refere-se sempre a um individuo que fala mediante
uma lingua determinada, e o faz, conforme a circunstancia determinada. Essa
atividade de um individuo falar segundo a conveniéncia de uma determinada
circunstancia denomina-se discurso. Nao confundir discurso, nessa aplicacdo a
atividade, com o texto, que sera entendido como produto dessa atividade, produto
de discurso. O discurso- e o texto como seu produto — est4 determinado por quatro
fatores: o falante, o destinatério, o0 objeto ou tema de que se fala e a situacgéo.

Dessa forma, a linguagem verbal possibilita ao homem representar a
realidade fisica e social, possibilita ndo sé a representacdo e a regulagdo do
pensamento e da acgdo, proprios e alheios, mas também permite produzir seus
discursos, por meio de textos e, com isso, comunicar idéias, pensamentos e
intencdes de diversas naturezas. Assim, pode-se influenciar o outro e estabelecer

relacdes interpessoais que antes ndo existiam.



33

Esse propoésito de desenvolver o ensino da lingua pautado na EL requer
mudanca de paradigmas, na metodologia de ensino da Lingua Portuguesa e no
preparo dos professores que irdo ensinar. O professor deve desenvolver nos alunos
a habilidade de uso livre da linguagem apropriada as ideias, a ocasido e a
interlocucdo, provendo o aluno das formas de maior aceitabilidade, para torna-lo

capaz de passar de um nivel de linguagem a outro conforme a situacao.

1.3.2 — EL: a variacao linguistica e o ensino de Li  ngua Portuguesa

Sabe-se que a Lingua Portuguesa no Brasil apresenta muitas variedades
dialetais. Identificam-se geografica e socialmente as pessoas pela forma como
falam. No entanto, ha muitos preconceitos decorrentes do valor social relativo que é
atribuido aos diferentes modos de falar. as variedades linguisticas de menor

prestigio sdo consideradas inferiores ou erradas.

Cabe a escola criar condi¢cbes para trabalhar no combate ao preconceito
disseminado pela sociedade em relagdo as falas dialetais, devendo-se trabalhar o
respeito a diferenca e a diversidade de discursos. Segundo os PCN (2001, p.31),
para ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o de que
existe uma unica forma “certa” de falar — a que se parece com a escrita — e o0 de que
a escrita € o espelho da fala. Sendo assim, seria preciso “consertar” a fala do aluno,
para evitar que ele escreva errado. Essas duas crencas produziram préaticas
errbneas no ensino de Lingua Portuguesa, visto que, além de desvalorizar a forma
de falar do aluno, demonstram desconhecimento no tocante as variedades

linguisticas.

A questdo ndo é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala
utilizar, conforme o contexto; saber adequar o registro as diferentes situactes
comunicativas, considerando-se o que e como falar e para quem. Portanto, a
questdo ndo € de correcdo da forma, mas de adequagdo ao contexto de

comunicacao.
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De acordo com Travaglia (2002, p.42), podemos ter dois tipos de
variedades linguisticas: os dialetos e 0s registros. Os dialetos sdo variedades que
ocorrem em funcdo das pessoas que usam a lingua, para empregar uma
terminologia derivada da teoria da comunicacdo, dos emissores, ao passo que 0S
registros sdo variedades que ocorrem em funcdo do uso que se faz da lingua,

dependendo do receptor, da mensagem ou da situacao.

Os dialetos na dimenséao social representam as variagées que ocorrem de
acordo com a classe social a que pertencem 0s usuarios da lingua, porque ha uma
tendéncia para maior semelhanga entre os atos verbais de uma mesma comunidade
de falantes com interesses comuns. E por isso que se consideram variedades
dialetais de natureza social os jargdes da linguagem de determinados grupos sociais
tais como o dos professores, o dos medicos, o dos empresarios e outros. Os dialetos
sociais exercem na sociedade um papel de identificacdo grupal, isto €, o grupo
ganha identidade pela linguagem que utiliza.

Conforme Luft (2004) a lingua deve ser vista, analisada e ensinada como
entidade viva. A partir desse ponto de vista, entendemos que a lingua estd em
constante modificacdo. A lingua enquanto artefato historico esta sujeita as variacdes
linguisticas e com isso sofre mudancas tanto na fala quanto na escrita. Devido a
constante evolucdo e o emprego de mecanismos de criatividade, uma lingua néo

para de criar novos vocabulos, enquanto outros acabam esquecidos pelos usuarios.

Assim, um dos aspectos da EL € o de conscientizar as pessoas da
existéncia das variedades linguisticas. Do ponto de vista da comunicacdo, essas
variedades séo igualmente vélidas; todavia, a sociedade estabelece uma espécie de
“etiqueta social” para o uso da lingua e de determinadas formas linguisticas,
considerando-as mais ou menos valorizadas. Por isso, tais formas devem ou néo
ser usadas em certas situacdes comunicacionais. Semelhantemente a uma norma
social que estabelece que tipo de roupa devemos usar em cada tipo de situacéo,

também ha uma norma social para uso das formas linguisticas.

Essa norma social de uso acabou estabelecendo a variedade culta e

padrdao como sendo a mais utilizada nas diferentes situagbes; com isso, 0 ensino
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escolar adotou essa norma culta como a Unica forma valida da lingua. Vale ressaltar
que, para Travaglia (2004), é importante que a EL ensine essa norma culta para os
alunos, dada sua importancia politica, econdmica e cultural na sociedade, inclusive
como fator de mobilidade social, mas € necessario esclarecer que essa norma é
apenas uma forma de usar a lingua apropriada para uso em diversas situagoes,
havendo outras situagbes em que o emprego da linguagem culta ndo € o mais

adequado e sim o de outra variante. Podemos exemplificar da seguinte maneira:
1 — Os menino levado quebrod a janela.
2 — Os meninos levados quebraram a janela.

Do ponto de vista comunicacional, ndo ha diferenca entre dizer as frases:
a primeira apresenta um registro coloquial e a segunda, um registro culto, mas ha
diferencas quanto a adequacao, do ponto de vista das normas sociais, do uso das
variedades linguisticas dessas formas ou possibilidades da lingua de acordo com a

situacdo em que sdo usadas.

Sendo assim, ndo existe uma forma correta e outra forma errada de
utilizar a lingua. Conforme Coseriu®® (1980), citado por Bechara (2006, p.51), a
lingua exemplar é mais uniforme que a lingua comum, porque est4 normatizada
intencionalmente, segundo a eleicdo dos usos fonético-fonoldgicos, gramaticais e
léxicos como padrdes exemplares assumidos por uma comunidade em determinada
situacdo social. O exemplar e o correto sdo planos conceituais diferentes: o
exemplar refere-se as diversas formas de falar que constituem a lingua histdrica,
enquanto, quando se fala do correto, que € um juizo de valor, fala-se de uma
conformidade estrutural de uma lingua funcional ?°, em conformidade com a tradicdo
idiomatica de uma comunidade, que pode ser ou ndo o modo exemplar de uma

lingua.

. Eugenio Coseriu. Lig6es de linguistica geral. Rio de Janeiro, Ao Livro Técnico, 1980.

0 _ Lingua Funcional — lingua que se destina dentro da lingua histérica e que se caracteriza por ser um corpus
homogéneo e uniforme, vale dizer, uma variedade sintépica (v.), sinstratica (v.) e sinfasica (v.) (Bechara,2006).
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Para tanto, constata-se que o modo exemplar pertence & arquitetura®* da
lingua histdrica, ao passo que o correto (ou incorreto) se situa no plano da estrutura
da lingua funcional. Assim, cada lingua funcional tem sua propria correcédo, na

medida em que se trata de um modo de falar que existe historicamente.

Para Bechara (2006), quem lida com o ensino da gramética na escola
sabe que uma lingua histérica (como a portuguesa, a alema, a inglesa etc.) € um
conjunto de sistemas linguisticos que apresentam entre si coincidéncias e
diferencas, de modo que nenhum falante conhece totalmente uma lingua histérica,
mas sim usa uma variedade sintépica (um dialeto regional), sintrastica (um nivel
social) e sinfasica (um estilo de lingua). Esse mesmo falante esta a altura de
entender mais de um sistema linguistico de sua lingua histérica, pois reconhece que

existem outros falantes que utilizam a lingua diferentemente dele.

Assim, a EL deve enfatizar a existéncia das variedades linguisticas, uma
vez que ela é responsavel pela aquisicdo da variedade escrita da lingua, que € uma
variedade de modo, em oposicao a variedade falada. Dessa forma, é preciso mostrar
as caracteristicas diferenciais entre a modalidade escrita e a modalidade falada da
lingua de maneira que o usuério adquira o estilo escrito e ndo faca uma simples
transposicao do oral para o escrito, 0 que evidentemente cria lacunas e prejudica a
comunicacdo em situacdes em que o escrito € a forma mais adequada de uso da

lingua.

Com isso, 0 que se espera € que 0 usuario da lingua se aproprie desses
conhecimentos sobre as variedades linguisticas e tenha liberdade de escolha quanto
a modalidade da lingua de que deseja fazer uso ou que mais lhe convém nas

situacdes comunicacionais.

2 Arquitetura — Arquitetura das linguas: para Bechara, segundo o romancista noruegues Leiv Flydal, é a

diversidade interna da lingua, ou, como ensina Coseriu, a coexistencia, numa mesma lingua historica (v.), de
formas diferentes para fungfes analogas ou vice- versa. Assim, arquitetura da lingua se distingue de estrutura
das linguas (v.); por exemplo, o emprego dos verbos haver e ler nas oragGes de valor existencial (ha livros, tem
livros) é um fato de arquitetura, e ndo de estrutura, porque sédo fatos que pertencem a linguas funcionais (v.)

distintas.
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E nesse contexto que o individuo dispbe da lingua para manifestar sua
liberdade de expressédo, pois, como aponta Coseriu (1980), citado por Bechara
(2006, p.13), toda lingua é funcional — tem sua gramética como reflexo de uma
técnica linguistica que o falante domina e que lhe serve de intercomunicacdo na

comunidade a que pertence ou em que se acha inserido. Afirma ainda que

Constitui aspecto fundamental da linguagem o manifestar-se ela sempre
como lingua: conquanto criagdo, producao continua de elementos novos,
nesse sentido “liberdade”, por outro lado, a linguagem €&, ao mesmo tempo,
historicidade, técnica historica e tradicdo, vinculo com outros falantes
presentes e passados: em suma, solidariedade com a histdria atual e com a

historia anterior da comunidade dos falantes (...).

Assim, cada falante ndo se equivoca linguisticamente ao usar a técnica
histérica especifica para manifestar sua liberdade de expresséo, ou seja, torna-se

um poliglota na prépria lingua.

Em suma, é importante mostrar que, mesmo dentro de uma variedade de
lingua, temos a possibilidade de fazer escolhas entre os recursos alternativos, sendo
preciso estar conscientes das instru¢des de sentido de cada recurso alternativo, para
fazermos uma escolha que permita produzir e constituir um texto mais adequado de
acordo com nossas intencdes dentro de uma situagdo comunicativa em que estamos

inseridos.

1.3.3 - AEL e o ensino de Lingua Portuguesa: algum as consideracdes

Ao longo da educacdo basica, espera-se que o0s alunos adquiram
progressivamente uma competéncia em relacéo a linguagem, a qual lhes possibilite
resolver problemas da vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a
participacdo plena no mundo letrado. Para que essa expectativa se concretize, faz-
se necessario organizar o ensino de Lingua Portuguesa nos parametros da EL,

considerando-se seus aspectos teérico-pedagogicos, ja tratados neste trabalho.
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Segundo Travaglia (2004), o ensino de Lingua Portuguesa tem como
objetivo desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios (falante,
escritor/ouvinte, leitor), isto é, a capacidade de o usuario de empregar
adequadamente a lingua nas diversas situacbes de comunicacdo. A competéncia
comunicativa implica duas outras competéncias: a gramatical ou linguistica e a

textual.

A competéncia gramatical ou linguistica € a capacidade que todo usuario
da lingua tem de gerar sequéncias linguisticas gramaticais, consideradas como
sequéncias proprias e tipicas da lingua em questdo. Nesse caso, nao entram
julgamentos de valor, mas verifica-se se a sequéncia (oracdes, frases) é admissivel,
aceitavel como uma construcdo de lingua. Essa competéncia esta ligada a
criatividade linguistica, que € a capacidade de, com base nas regras da lingua, o

falante gerar um numero infinito de frases gramaticais.

Ja a competéncia textual é considerada como a capacidade de, em
situacdes de interacdo comunicativa, produzir e compreender textos vistos como
bem formados, valendo-se de capacidades textuais basicas que, para (Travaglia
2002.) seriam: a capacidade formativa, a capacidade transformativa e a capacidade

qualitativa.

Os objetivos da disciplina Lingua Portuguesa salientam também a
necessidade dos usuéarios da lingua de desenvolverem sua capacidade de
compreender textos orais e escritos, de produzir textos em praticas sociais. Busca-
se ensinar o uso das variedades linguisticas e as diferentes formas da linguagem

verbal (oral e escrita), para uma atuacao social construtiva.

Se 0 objetivo no ensino de Lingua Portuguesa € que o aluno domine a
lingua, para ter uma competéncia comunicativa, de acordo com Geraldi (2006), é
preciso entender que dominar uma lingua ndo significa apenas incorporar um
conjunto de estruturacdo de enunciados e apreender um conjunto de maximas ou
principios de como construir um texto oral ou escrito, considerando seus
interlocutores e os objetivos que se tem a dizer, os efeitos de sentido na interacao

comunicativa. Aprender a lingua, seja na forma do convivio social, seja de forma
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sistematica em sala de aula, implica sempre uma reflexdo sobre a linguagem,
formulagcéo de hipéteses e a verificacdo do acerto ou ndo dessas hipéteses acerca
da constituicdo e funcionamento da lingua. Quando nos envolvemos em situacdes
de interacdo comunicativa, ha sempre reflexado sobre a lingua, pois € impossivel usar

a lingua e aprender a lingua sem reflexao sobre ela.

E evidente que, para atingirmos esses objetivos, é essencial propiciar aos
alunos o contato com a maior variedade possivel de textos e situacdes de interacéo
comunicativa, por meio de um trabalho de analise e producdo de enunciados ligados
aos varios tipos de situagfes de enunciacdo. Em outras palavras, isso significa dizer
gque a aprendizagem precisa entao estar inserida em acoes reais de intervengao, na
pluralidade de discursos produzidos na sala de aula e em outras situacbes

comunicativas, a comecar pelo ambito da prépria escola.

E importante ressaltar, ainda, que o desenvolvimento do ensino de Lingua
Portuguesa nos parametros da EL escolar, sistematica, formalizada em praticas
pedagogicas bem descritas, apoiada em instrumentos metodoldgicos e arcaboucos
tedricos bem definidos, implica compreender seus principais elementos constitutivos,

0s quais, segundo Bagno (2002, p.18) séo:

« O desenvolvimento ininterrupto das habilidades de ler, escrever, falar e estudar;

e O conhecimento e reconhecimento da realidade intrinsecamente multipla,
variavel e heterogénea da lingua, realidade sujeita aos influxos das ideologias e
dos juizos de valor;

e A constituicdo de um conhecimento sistematico sobre a lingua, tomada como
objeto de andlise, reflexdo e investigacao.

A EL pautada num modelo tedrico com seus aspectos de base cientifica e
pedagogica metodologica e com possibilidades de ser operacionalizada a ponto de
promover modificacdes e enriqguecimentos na competéncia linguistica do aluno teria
de provocar, como natural consequéncia, uma reforma de curriculo e de atividades
didaticas. Uma vez que o curriculo que se segue com vistas a EL se mostra na
pratica, em geral, ineficiente, pelo fato de ensinar aos alunos conhecimentos da

lingua que eles j& dominam quando chegam a escola, gracas ao saber linguistico
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prévio (como a funcao distintiva dos fonemas, a morfologia flexiva e a sintaxe

elementar).

E importante destacar que ndo é s6 por meio da aula de Lingua
Portuguesa que o aluno chegara a cultura integral que amplia o rol dos componentes
curriculares da linguagem, todas as disciplinas podem contribuir para esse objetivo
maior, mas acreditamos que é na aula de Lingua Portuguesa que se abre maior

espaco para tais oportunidades.

Ao entrar no mundo das informagdes que veiculam os textos literarios e
nao-literarios, modernos e antigos, tera o professor de lingua materna a ocasiao
propicia para ampliar os limites de uma educacdo especificamente linguistica.
Compete-lhe primeiro ministrar aos seus aprendentes conteudos capazes de leva-
los a compreensdao do mundo que 0s cerca, nos mais variados campos do saber.
Dessa forma, para um ensino de Lingua Portuguesa centrado na EL, faz-se
necessario refletir sobre a tarefa do professor de lingua materna, a escola e toda a

sua conjuntura, que tém como finalidade a cultura integral dos aprendentes.

Portanto, a partir da apresentacdo da EL em seus aspectos teoricos,
metodoldgicos e pedagdgicos, é fundamental caracterizar e compreender o papel e
a formacdo do professor reflexivo na condugdo do ensino de Lingua Portuguesa
centrado na proposta da EL e do Letramento. Essa caracterizagcdo sera abordada no

proximo capitulo.
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CAPITULO Il

A EL E O PROFESSOR REFLEXIVO DE

LINGUA PORTUGUESA

Preliminares

Este capitulo discute a formacdo de professores de Lingua Portuguesa.
Apresenta a caracterizagdo do professor reflexivo de forma contextualizada,

apontando os saberes necessarios a pratica docente e sua relacdo com a EL.

Repensar a formacéo inicial e continua, a partir da analise das praticas
pedagogicas e docentes, tem se revelado uma das importantes demandas dos anos
de 1990 para muitos pesquisadores, por entenderem que, ha sociedade
contemporanea, cada vez mais se torna necessario o trabalho do professor como
mediador nos processos constitutivos da cidadania dos alunos e para a superacao
do fracasso e das desigualdades escolares. De acordo com Novoa (1995), além de
saber a matéria que ministra, espera-se que o professor seja o facilitador da
aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, além do
ensino, cuide do equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, da integragédo social e de

outros fatores que permeiam o cotidiano escolar.

Ser professor hoje € assumir um numero cada vez maior de
responsabilidades, € uma tarefa que ndo se reduz apenas ao dominio cognitivo.
Nesse sentido, as universidades tém o papel fundamental e a responsabilidade de
formar os futuros professores para atuarem de forma critica e reflexiva no ensino da
lingua materna. Para tanto, deve-se subsidid-los com referenciais tedricos e praticos
no decorrer de sua formagao, favorecendo o desenvolvimento de suas habilidades e

competéncias necessarias ao exercicio do trabalho docente.
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2.1 — O professor reflexivo

Desde o inicio dos anos de 1990, percebe-se que a expressao “professor
reflexivo” tomou conta do cenario educacional, confundindo a reflexdo na condicao
de adjetivo, como atributo proprio do ser humano, com um movimento tedrico de
compreensdo do trabalho docente. Assim, torna-se cada vez mais necessario
compreender a idéia de professor, ensino e pratica reflexiva, o que implica procurar
suas raizes no pensamento sobre as teorias da educacao. Significa caracterizar o
conceito de reflexdo descrito por Schon (2000), bem como conhecer outros
contributos dos estudiosos Zeichner (1993), Pimenta e Ghedin (2002), Alarcao

(2005) e Névoa (1995) sobre o tema em questéo.

A nocao de professor reflexivo baseia-se na existéncia de um profissional
cujo pensamento é reflexivo, ativo, ou seja, é aquele que processa as informacdes
de maneira seletiva e critica, diferentemente daquele que as absorve passivamente.
O professor reflexivo € acima de tudo um investigador, aquele que reflete sobre a
acao, tentando compreender seu papel social como professor, buscando subsidios

tedricos que favorecam o desempenho de sua funcdo e a melhoria do ensino.

Em outras palavras, o professor investigador tem de ser um professor
reflexivo, pois na investigacdo a reflexdo é necessaria, mas ndo suficiente. A
reflexdo pode ter como principal objetivo fornecer ao professor informagéo correta
sobre sua acéo, as raz0es para sua acdo e as consequéncias dessa acdo, porém
essa reflexdo também pode servir apenas para justificar a agcdo, procurando o
professor defender-se das criticas e justificar-se. Assim, a qualidade e a natureza da
reflexdo sdo mais importantes do que sua simples ocorréncia. E possivel concordar
com Zeichner (1993), quando relata que “o importante é o tipo de reflexdo que
gueremos incentivar nos nossos programas de formacgao de professores, entre nos,

entre nos e 0S N0ssos estudantes”.

Além disso, os professores investigadores precisam ter disponibilidade de
tempo para investigar suas teorias de acdo. Para isso, tém de comecar a rever de
forma sistemética sua pratica cotidiana e evitar a reproducdo do senso comum. Sé

avaliando os elementos de sua teoria de agdo e 0s contextos nos quais ela ocorre
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gue os docentes serdo capazes de ampliar seu conhecimento sobre o ensino, o
contexto das acdes e de si proprios como professores. Pode-se dizer que a reflexao
contribui para a conscientizagdo dos professores quanto as teorias pessoais que

fundamentam suas acgoes.

Os professores desenvolvem a pratica educativa com base em sua
propria investigagdo-acdo num determinado contexto escolar, huma determinada
situacdo de aprendizagem. A pratica € sustentada em teorias da educacdo em
relacdo as quais o professor mantém uma perspectiva critica. Dessa forma, a pratica
reflexiva é sujeita a um processo constante de vaivém que conduz a transformacgdes

e a investigacgdes futuras.

O termo pratico reflexivo tornou-se o simbolo do discurso da reforma de
ensino e da formacéo de professores por todo o mundo. Zeichner (1993) considera
que o agir do professor em sala de aula € informado por suas teorias pessoais. O
professor reflexivo é aquele que busca o equilibrio entre a acdo e o pensamento, e
uma nova pratica implica sempre uma reflexdo sobre sua experiéncia, suas crencgas,

imagens e valores.

O conceito de professor reflexivo comecou a ser pensado, segundo
Pimenta (2002), a partir dos estudos de Schoén e outros pesquisadores. A autora
esclarece que Donald Schon, como professor de Estudos Urbanos no MIT (Instituto
de Tecnologia de Massachusetts, EUA) até 1998, realizou atividades relacionadas
com reformas curriculares nos cursos de formacéo de profissionais. Observando a
pratica de profissionais e amparado por seus estudos de Filosofia, especialmente
sobre John Dewey, propds mudancas no curriculo normativo de formacgédo de
profissionais, visto que esse modelo ndo sustentava a pratica cotidiana do

profissional.

Assim, valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme
Dewey, e 0 conhecimento tacito, conforme Luria e Polany, Schén propds uma
formacdao profissional baseada na valorizacédo da pratica profissional como momento
de construcdo de conhecimento, por meio da reflexdo, anélise e problematizacao
dela, e o reconhecimento do conhecimento técito, presentes nas solugbes que 0s
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profissionais encontram na acao. Esse conhecimento tacito, implicito e interiorizado,
que esta na acgdo, é mobilizado pelos profissionais em seu dia-a-dia, mas ndo €
suficiente, pois, quando ocorrem novas situacdes, que extrapolam a rotina, 0s
profissionais criam e constroem novas solu¢des, novos caminhos, o que se da por

um processo de reflexdo na acao.

Esse processo vai permitindo a construgcdo de novas experiéncias,
configurando um conhecimento pratico. Esses conhecimentos, por sua vez, ndo dao
conta de novas situacdes, sendo necessaria ao profissional a busca de
contextualizacdo, um didlogo com outras possibilidades, uma andlise e apropriacédo
de teorias sobre o problema, uma investigagdo etc., compondo um movimento de

reflexdo sobre a reflexdo na acéo .

Foi nesse sentido que as idéias de Schon foram apropriadas e ampliadas
em diferentes paises, além de seu préprio, num contexto de reformas curriculares
nas quais se questionava a formacao de professores numa perspectiva técnica e a
necessidade de se formarem profissionais capazes de ensinar em situacdes
instaveis, incertas, carregadas de dilemas, que caracteriza 0 ensino como pratica
social em contextos historicamente situados. Fora disso, pesquisadores também
indagavam sobre o papel dos professores nas reformas curriculares e a
possibilidade de sua participacdo e da incorporacdo de suas idéias, seus
conhecimentos, na elaboracao das propostas a serem implementadas. E o conceito
de professor reflexivo apontava essas possibilidades.

No Brasil, no inicio dos anos de 1990, especialmente com a difusdo do
livro Os professores e sua formacéo (Anténio Novoa), com referéncias a expansao
dessa perspectiva conceitual para varios paises e com a participacdo de significativo
grupo de pesquisadores brasileiros no | Congresso sobre Formacao de Professores
nos Paises de Lingua e Expressédo Portuguesas, realizado em Aveiro, 1993, sob a
coordenacdo da professora Isabel Alarcdo, o conceito de professor reflexivo
rapidamente se disseminou pelo pais afora. Nessa época, Schon publicou inUmeros

artigos em revistas da éarea educacional devido a intensificacdo de seus

pressupostos sobre o professor reflexivo e a pratica reflexiva.
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Para Pimenta (2002), a ampliacdo e analise critica das idéias de Schoén (e
a partir delas) favoreceram inUmeras pesquisas sobre uma série de temas
pertinentes a (e decorrentes da) area de formacéo de professores, temas inclusive
ausentes nas preocupacfes de Schon. A teoria de Schodn proporcionou uma
valorizacdo da pratica na formacédo dos profissionais, porém uma pratica refletida,
que possibilitasse responder as situacfes novas e as situagfes de incerteza e
indefinicdo. Abriu possibilidades de pesquisas na formacdo do professor

pesquisador de sua pratica.

Alarcdo (2005, p.41), inspirada nas idéias de Schon (1987) e Zeichner
(1993) sobre a nocdo de professor reflexivo, afirma que “a nogcdo de professor
reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de idéias

praticas que lhes sao exteriores”.

Dessa forma, nota-se que € central nessa conceptualizacdo, a palavra
reflexdo, pois nos faz compreender esse tipo de atuacéo profissional do professor,
gue utiliza outros meios, incertos e imprevistos, de forma criativa e flexivel para

trabalhar com seu aluno no cotidiano escolar.

A reflexdo, segundo Zeichner (1993), é considerada uma forma integrada
de perceber problemas e responder a eles, uma maneira de ser professor. Além da
l6gica e da razéo, a reflexdo envolve intuicdo, emocao e paixao. Por esse motivo, ela
nao é uma sequéncia de procedimentos, ndo pode ser acondicionada em pacotes
como um programa de treinamentos e técnicas para os professores utilizarem na
sala de aula. De acordo com o autor, é isso que vem ocorrendo com 0 conceito: uma

oferta de treinamento, de técnicas, para que o professor torne-se reflexivo.

Ja para Pimenta (2002), esse “mercado” do conceito entende a reflexao
como superagdo dos problemas cotidianos vividos na pratica docente, tendo em
conta suas diversas dimensdes. Essa massificacdo do termo tem dificultado o
engajamento de professores em praticas mais criticas, reduzindo-as a um mero
fazer técnico. Com isso, o esvaziamento do sentido também se dé& na intensificagdo

do conceito com a adjetivagao da reflexdo entendida como atributo do humano e do
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professor. A reflexdo deve ser parte integrante da acédo educativa, favorecendo, com
iIsSso, a mudanca de metodologia do professor no processo de ensino e

aprendizagem.

A reflexdo sobre a pratica docente faz que o professor pense e pesquise
outras formas de trabalhar em sala de aula, que sinta coragem de ousar e mudar
suas estratégias de ensino, que avalie sua praxis a partir da acao-reflexdo-acéo,
produzindo novas situacdes de aprendizagem. O trabalho do professor ndo deve ser
interrompido, e o docente deve distanciar-se brevemente para reformular o que esta

sendo realizado nessa acao (Schon, 2000).

E importante ressaltar que, para Alarcdo (2005.), o conceito de professor
reflexivo ndo se esgota no imediato de sua pratica, uma vez que ser professor
requer questdes reflexivas pessoais sobre o papel que desempenha na sociedade,
no trabalho que realiza como profissional. Mostra-nos ainda que os professores
devem ser agentes ativos de seu proprio desenvolvimento e de sua formac&o no
ambiente de atuacdo, tanto no funcionamento da escola, como na organizacao a
servico do amplo projeto social, cultural, que € a formac¢do dos alunos para o
exercicio de sua cidadania.

O professor, na qualidade de ser reflexivo, segundo Zeichner (1993), é
aquele que pensa sobre sua pratica, sobre sua acao. A reflexdo é um processo que
ocorre antes (durante a) e depois da acéo do professor, constituindo um processo de
reflexdo na acéo e sobre a acdo. Assim, nessa concepcao de professor reflexivo,

Zeichner destaca que

Os bons professores sdo necessariamente autdbnomos
relativamente a sua profissdo. Nao precisam que lhes digam o que hao de
fazer. Profissionalmente, nao dependem de investigadores,
superintendentes, inovadores ou supervisores. Isso ndo significa que ndo
gueiram ter acesso as idéias e as pessoas, noutros lugares ou noutros
tempos, nem que rejeitem conselhos, opinides ou ajudas, mas sim que
sabem que as idéias e as pessoas s6 servem para alguma coisa depois de

terem sido digeridas até ficarem sujeitas ao julgamento do préprio professor.
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Em resumo, todos os formadores fora da sala de aula devem servir os

professores, pois s0 eles estdo em posicao de criar um bom ensino.

Em suma, o autor define que o professor reflexivo €, pois,
fundamentalmente, um professor investigador, pois é capaz de examinar sua pratica,
identificar seus problemas, formular hipoteses, questionar seus valores, observar o
contexto institucional e cultural ao qual pertence, participar do desenvolvimento
curricular, assumir a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional e
fortalecer as acdes em grupo, j& que seu trabalho é resultado de outras teorias, quer

seja ela reconhecida ou nao.

Pimenta (2002.), ao discutir o tema professor reflexivo, elucida que o
saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias
da educacdo. Assim, a teoria tem importancia fundamental na formacdo dos
docentes, pois dota os sujeitos de inumeras possibilidades para uma acao
contextualizada, propiciando multiplas analises, para que o0s professores possam
compreender o0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si

préprios como profissionais.

Pérez-Gomez (1992) também concorda com essa abordagem da autora
ao pontuar que a reflexdo ndo € apenas um processo psicoldgico individual, uma vez
que implica a imersdo do homem no mundo de sua existéncia, um mundo carregado
de valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses pessoais
e cenarios politicos. Nesse sentido, quanto a abordagem da pratica reflexiva, torna-
se necessario estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-metodoldgicos
relacionados com ela, para que ndo ocorra uma individualizagcdo do professor,
advinda da desconsideracdo do contexto em que ele esta inserido. A mera reflexédo
sobre o trabalho docente em sala de aula é insuficiente para uma compreenséo
tedrica dos elementos que condicionam a pratica educativa, visto que a superagao
desses limites se dara a partir de teorias que permitam aos professores entender as
restricbes impostas ao ensino pela pratica institucional e historico-social, de forma

gue se identifique o potencial transformador das praticas.
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Nota-se que o professor, no desempenho de seu papel como profissional
reflexivo, deve ser o agente no coletivo com posi¢des politicas, ou seja, ele deve
partir da acdo-reflexdo individual para um dialogo com as teorias, na busca de novos

significados para a praxis educativa, de maneira que a torne coletiva e contextual.

Freire (2003), em seu livro Pedagogia da Autonomia, aborda os saberes
necessarios a pratica educativa, destacando a importancia do papel do professor no
ato de ensinar. Para o autor, ensinar ndo é transferir conhecimentos e conteudos,
nem formar € a acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Ndo h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam,
e seus sujeitos, apesar das diferencas, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do

outro.

Ensinar, para o autor, exige rigor metodolégico, pois 0 ensino ndo se
esgota no tratamento do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se
prolonga até a producdo das condicbes em que aprender criticamente € possivel.
Essas condicdes exigem a presenca de professores e de alunos criadores,

investigadores, inquietos, curiosos e reflexivos.

O professor pratico-reflexivo deve dar suporte aos aprendentes para
estimular a aprendizagem e a autoconfianca. A ele cabe direciona-los para a
informacdo processual, que é a analise critica de informacdo, e ndo para a
informacédo pronta. O professor deve atualizar-se para desenvolver primeiramente

em si proprio o que quer desenvolver em seus aprendentes: aprender a aprender.

Por isso, ensinar exige que o professor se assuma como pesquisador e,
para isso, fazem-se necessarias reflexdo e formacdo permanentes, sendo que,
conforme Alarcdo (2005), quem nao se sentir atraido pela vontade de mudar e de
inovar ndo sera autbnomo, continuard dependente, tendo concedido a si mesmo o

papel de tornar-se um mero reprodutor de conteudos.

A possibilidade de mudanca criativa e qualitativa passa pela instauracéo
de um processo reflexivo critico. Isso quer dizer que a reflexdo ndo € um fim em si

mesma, mas um meio possivel e necessario, para que o professor possa operar um
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processo de mudanca a bem do ensino, do aluno, e de si mesmo, num mundo em

constantes e aceleradas transformacdes.

Para tanto, a tarefa do professor de lingua materna, no que tange a
execucdo de uma politica de EL, deve centrar-se num processo de formacéo
continua, com teorias pertinentes a apropriacdo de saberes cientificos e
pedagdgicos para a proposicdo de uma pratica educativa reflexiva, mediadora e

construtiva no processo de ensino e aprendizagem do aluno.

2.2 — A formagéao do professor reflexivo e os sabere s da docéncia

A Proposta de Diretrizes para a Formacédo Inicial de Professores de
Educacdo Béasica em Cursos de Nivel Superior (2001), elaborada pelo Conselho
Nacional de Educacao, inclui a pesquisa como elemento essencial na formacgao

profissional do professor.

Destaca a importancia de uma atitude reflexiva no trabalho docente: o
dominio, pelo professor, do procedimento de investigacao cientifica como registro, a
sistematizacdo de informacdes, analise e comparacao de dados, o levantamento de
hipoteses e verificacdo, por meio dos quais poderd produzir e socializar 0s
conhecimentos cientificos e os saberes pedagodgicos. Entre outros aspectos sobre a
formacao de professores, o documento também pde em destaque a importancia do
dominio das “noc¢des béasicas dos contextos e dos métodos de investigagdo usados
pelas diferentes ciéncias; para que nado se tornem meros reprodutores de

informagdes” (op.cit.:19).

Nesse sentido, entende que a teoria e a pesquisa fornecem subsidios
para a formacéo inicial e continua do professor, mas, conforme Pimenta (1999,
p.16), isso ndo significa ficar no patamar dos saberes e competéncias individuais,
passando a formacdo sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes: saberes
de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada; saberes de uma
militdncia pedagogica. Nos cursos de formacdo de professores, da-se énfase aos

saberes especificos, no entanto convém lembrar que eles ndo séo unicos, uma vez
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gue no cotidiano escolar os problemas da pratica profissional ndo sdo meramente
instrumentais, havendo situacbes probleméticas que exigem tomadas de decisdo

num contexto de complexidade, incerteza, singularidade e conflito de valores.

Assim, 0 que se espera dos cursos de formacdao inicial € que formem o
professor, ou colaborem para o exercicio de sua atividade docente, visto que a
docéncia ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquirem conhecimentos e
habilidades técnico-mecanicas. Santos (2001) comenta que 0 que se espera do
curso de licenciatura € que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente ir construindo seus
saberes-fazeres docentes, a partir das necessidades e desafios que o ensino como
pratica social Ihes apresenta no cotidiano, ou seja, o futuro professor pode comecar
analisando seu proprio trabalho em sala de aula, conscientizando-se da pratica

reflexiva e da pesquisa.

Segundo Kleiman (2000, p.207), o professor formador pode fazer uso da
pesquisa para analisar sua pratica, que, nesse caso, torna-se uma atividade de
formacdo continua. No processo de ensino-aprendizagem, ndo existem respostas
prontas, pois essas respostas sdo oriundas dos dados de pesquisas. A rotina da
sala de aula é analisada a partir de observacdes e depois transformada em dados
de pesquisa, fornecendo subsidios a reflexdo sobre o processo de aprendizagem do
aluno. E nesse processo de reflexdo que o professor adquire condicdes para tomar
decisbes ante as necessidades de seu trabalho docente.

No processo de formacédo de professor discutida por Perrenoud (2002),
evidencia-se que o futuro professor deve aprender em seus cursos de formacao que
os alunos tém direito ao saber, ao desenvolvimento, a relatar o que pensam e a
defender suas idéias sobre determinado fato ou assunto. Professor e aluno juntos
constroem uma identidade critica e participativa, pois 0 que se aprende na

universidade deve ter relacao direta com a sala de aula. Dessa maneira, afirma:

A formacdo de professores deveria ser orientada para uma
aprendizagem por problemas, para que o0s estudantes se
confrontassem com a experiéncia da sala de aula e trabalhassem a

partir de suas observacdes, surpresas, sucessos e fracassos, medos



51

e alegrias, bem como de suas dificuldades para controlar os
processos de aprendizagem e as dinamicas de grupos ou o0s

comportamentos de alguns alunos.

Ja Signorini (2000) acrescenta em seu discurso sobre o tema que um
curso de formacéo de professores deve conter um projeto educacional para romper
com o sistema educacional tradicional de ensino, pois ele poderia incentivar a
autonomia do futuro professor em nivel intelectual e social, para poder trabalhar com
seus alunos a fim de transforma-los, pois, quando se fala em repensar a formacao
do professor, a idéia € no sentido de repensar seu saber e seu saber fazer. E
preciso vé-lo como uma pessoa que esta no mundo em interagdo com outras
pessoas e que, em seu fazer docente, organiza seu trabalho de acordo com suas

crengas, valores e visao de mundo.

Nota-se que o desafio posto aos cursos de formacdo inicial € o de
contribuir no processo de construcéo da identidade do professor. Conforme Pimenta
(1999), os saberes da experiéncia e 0s conhecimentos especificos ndo bastam. Para
saber ensinar, fazem-se necessarios os saberes pedagdgicos, 0s quais devem ser

repensados a partir da pratica social da educacao.

O saber pedagogico é o saber que o professor constrdi no cotidiano de
seu trabalho e que fundamenta sua acéao docente, ou seja, € o0 saber que possibilita

ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde

7

atua. A pratica docente é, simultaneamente, expressdo desse saber pedagogico
construido e fonte de seu desenvolvimento. Nessa concepcédo de saber pedagogico,

Pérez Gomez (1992, p.35) acrescenta:

A vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do
conhecimento tacito que mobiliza e elabora durante a sua propria acao. Sob
a pressdo das multiplas e simultdneas solicitagcbes da vida escolar, o
professor activa os seus recursos intelectuais, no mais amplo sentido da

palavra (conceitos, teorias, crencas, dados, procedimentos, técnicas), para
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elaborar um diagnéstico rapido da situacdo, desenhar estratégias de

intervencao e prever o curso futuro dos acontecimentos.

Em suma, considerar a pratica social dos saberes da docéncia (saberes
da experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagdgicos) como ponto de partida e
como ponto de chegada possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formacéo
dos professores. A especificidade da formacdo pedagogica, tanto inicial como
continua, nao é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas
sobre o que se faz (Pimenta: op.cit.). Assim, os profissionais da educacdo, em
contato com o0s saberes sobre a educagdo e a pedagogia, podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e para sustentarem suas praticas educativas. E
nesse contexto que produzem os saberes pedagodgicos; na acao, saberes

necessarios ao exercicio da docéncia.

2.3 — A formacéao do professor de Lingua Portuguesa

A universidade € considerada a responsavel pela formacao do professor,
uma vez que é ela que recebe o estudante que sera o futuro professor formado nos
cursos de licenciatura. No caso de Lingua Portuguesa, a universidade oferece o
curso de Letras. Os cursos sao compostos por disciplinas técnicas e tém por objetivo
oferecer informacgdes teoricas aos alunos e disciplinas pedagodgicas que oferecem

subsidios a préatica docente do futuro professor.

Entretanto, estudos sobre a formacéo de professores vém demonstrando
que a universidade néo esta preparando o professor para a atual realidade escolar
em relacdo ao ensino da lingua materna. Conforme Almeida (2001), a maioria dos
cursos de formagcdo de professores é tradicional, prioriza a transmissdo de
conteudos, preocupa-se com o dominio da leitura e da escrita e ndo da énfase ao
desenvolvimento de outras habilidades dos alunos. Palermo (2006) complementa
gue é como se a universidade fosse o local onde se pode obter um treinamento para
ser professor, um local onde se pode conseguir uma receita pronta para organizar o

trabalho do professor.
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Para Kleiman (2000), os alunos que estdo na universidade passam anos
na graduacao recebendo informacdes e orientagbes sobre a carreira de professor,
estudando contetdos que irdo ministrar a seus futuros alunos e terminam o curso
com uma imagem idealizada do que € ser professor. Dessa forma, na atuagcdo em
sala de aula, reproduzirdo os métodos e comportamentos apre(e)ndidos na
graduacdo, deparando com uma realidade oposta ao que vivenciaram. E nesse
sentido que pode surgir conflito entre a formacéo obtida e a realidade de atuacéo.

Ao comentar sobre a formacédo do professor de lingua materna, Bagno
(2002) também critica os métodos atuais de ensino da lingua. A universidade, como
formadora de professores de lingua, tem de responder a tais exigéncias. Para isso,
deve renovar a maneira de empreender essa formacao, deixando de concentrar-se
na transmissao estatica da norma-padrédo e da gramatica normativa para estimular o

conhecimento dindmico da lingua em toda a sua diversidade.

Considera ainda que a formac&o do professor deve contribuir para a
dissipacéo de mitos e preconceitos sobre a lingua, que criam um ideologia linguistica
conservadora e retrograda, responsavel pela aversao linguistica que se pode notar
entre os brasileiros, mesmo entre os falantes sociolinguisticamente classificaveis

como cultos.

O autor nos adverte que se faz necessario distinguir aquilo que o futuro
professor de lingua estudara na universidade e aquilo que ele ensinara na sala de
aula. E fundamental que os estudantes de Letras conhecam a tradicdo gramatical e
as criticas da linguistica moderna. O professor de Portugués tem de receber uma
sélida formacéo cientifica em sua formacdo, mas isso ndo significa que na prética
educativa ele va transmitir esses conteidos da mesma maneira como 0s aprendeu
na universidade. O conhecimento da Gramatica Tradicional, das teorias linguisticas
e das metodologias de pesquisa cientifica € componente basico para a formacéo e

atuacao do professor de lingua portuguesa.

No artigo “Que professor de portugués queremos formar?”, escrito por
Soares (2005), a autora aborda a questdo da formacdo do professor de Lingua

Portuguesa e aponta a necessidade de um profissional formado exclusivamente
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para transmitir os conhecimentos do ensino de Lingua Portuguesa, uma vez que
esse ensino, no decorrer da histéria, nem sempre foi centrado nessa concepgéo. De
acordo com a autora, a disciplina s6 passou a existir nos curriculos escolares
brasileiros nas ultimas décadas do século XIX, e o processo de formacdo dos

professores de Lingua Portuguesa so teve inicio nos anos de 30 do século XX.

Discorrendo sobre o tema, a autora esclarece que, até meados do século
XVII, no sistema de ensino do Brasil, o ensino de Portugués restringia-se a
alfabetizacdo, e poucos alunos tinham acesso a escolarizagcdo. Aprendiam a
gramatica do Latim, a Retodrica e a Poética. Apos a Reforma Pombalina (1759), o
ensino de Lingua Portuguesa tornou-se obrigatério em Portugal e no Brasil,
mantendo-se a tradicdo do ensino das disciplinas gramatica do Portugués, Retdrica
e Poética. Em meados do século XIX, o conteddo gramatical € denominado
Portugués, e, em 1871, por decreto imperial é criado o cargo de Professor de
Portugués. Todavia, essa denominagdo nao acarretou mudanga no objeto e no
objetivo do estudo da lingua. Permaneceu a tradicao da disciplina “Portugués” até os

anos de 40 do século XX.

Essa tradicdo continuou, por um lado, devido a fatores externos as
proprias disciplinas, pois a escola continuava servindo as classes sociais mais
privilegiadas, isto é, os uUnicos que tinham acesso a escola, os considerados
pertencentes a contextos culturais letrados, ja possuiam certo dominio do dialeto de
prestigio (a norma padrédo) e faziam uso da leitura e da escrita em praticas sociais.
Assim, a funcdo do ensino de Portugués era, fundamentalmente, levar ao
conhecimento desse dialeto de prestigio: ensino de gramatica, isto €, ensino a

respeito da lingua, e andlise de textos literarios, para estudos de Retdrica e Poética.

Por outro lado, os fatores internos explicam a persisténcia, por tanto
tempo, de um ensino da lingua entendido como estudos da gramatica, da retérica e
da poética, pois esse era 0 Unico conhecimento que se tinha da lingua. Ele era
transferido para o conhecimento da graméatica do latim, da retérica e da poética por
meio de autores latinos e gregos. Assim, na disciplina de Portugués, durante esse

periodo, a graméatica da Lingua Portuguesa, era estudada e analisada nos textos de
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autores consagrados, isto é, a disciplina gramatica era soberana quando se tratava

do sistema da lingua, enquanto persistiam a retdrica e a poética.

Nesse periodo, ainda ndo existiam instancias de formacdo do professor.
Os professores de Gramatica, Retorica, Poética e, posteriormente, de Portugués,
eram estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, que possuiam sélida
formacdo humanistica, os quais, a par de suas atividades profissionais (eram
meédicos, advogados, engenheiros ou exerciam outras profissdes liberais) e do
exercicio de cargos publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se também
ao ensino. Podem-se citar como exemplos: Jodo Ribeiro, Julio Ribeiro, Franklin
Doria, Carlos Laet, Fausto Barreto, Antenor Nascentes, Francisco da Silveira Bueno,
Eduardo Carlos Pereira, nomes conhecidos por publicacdes de graméticas, de

antologias, de estudos filolégicos e de estudos literarios (Soares, p.3).

Segundo a autora, a competéncia atribuida a esses professores de
Portugués fica evidente pelo fato de as gramaticas normativas ndo possuirem um
carater didatico, eram apenas trechos de textos de autores consagrados. Desse
modo, o professor deveria conhecer bem a graméatica e a literatura da lingua, a
retérica e a poética, para poder comentar, discutir, analisar os textos e propor

exercicios e questionarios aos alunos.

Somente nos anos de 1950, comeca a ocorrer modificagdo no ensino da
Lingua Portuguesa, em razdo de fatores externos, como as condi¢cdes sociais e
culturais, e a possibilidade de acesso a escola, fazendo-se necesséaria a
reformulagdo das fungdes e objetivos das instituicdes de ensino. Nessa época,
comecgam as modificacdes com as reivindicacdes, por parte das camadas populares,

do direito a escolarizacéo e a democratizacao do ensino.

Ja na década de 60 triplica o numero de alunos ingressantes no ensino
médio, e duplicam no ensino primario. Em consequéncia dessa multiplicagdo de
ingressantes no ensino, tornou-se necessario um processo de recrutamento mais
amplo e, portanto, menos seletivo de professores 0s quais eram egressos das
recém-criadas Faculdades de Filosofia e cuja formagéo era ndo s6 em contetdos de
Lingua e de Literatura, mas também de Pedagogia e de Didatica.
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Entretanto, ndo houve grandes modifica¢cdes nos fatores internos, ou seja,
nos conhecimentos sobre a lingua nem no objeto e nos objetivos da disciplina

Portugués. Assim, Soares (2005, p.6) esclarece:

E verdade que gramética e texto, estudo sobre a lingua e
estudo da lingua, comecam a deixar de ser duas areas independentes e
passam a articular-se: ora é na gramatica que se vao buscar elementos
para a compreensdo e a interpretagdo do texto, ora € no texto que se véo
buscar estruturas lingliisticas para a aprendizagem da gramatica. Assim, ou
se estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o texto com os

instrumentos que a gramatica oferece.

Dessa forma, a concepcédo de professor se altera significativamente,
sendo evidenciado nos livros didaticos que o professor foi substituido pelas
gramaticas e antologias, que contemplam, num unico livro, 0os conhecimentos
gramaticais, textos de leitura e exercicios de gramatica, de vocabulario e de
redacdo. Assim, o professor ndo tem mais a tarefa de elaborar os exercicios, o que
passa a ser responsabilidade dos autores dos livros didaticos para selecionar e

seriar os conteldos a serem ensinados.

Em vista dessas consideracdes Azeredo (2007, p.115) comenta que a
década de 1960 constituiu uma etapa de transicdo na histéria do ensino de
Portugués no Brasil, a julgar pelos sinais de mudanca que, timidos embora, sdo
revelados por obras didaticas produzidas para o ensino secundario. As obras dessa
década traziam textos literarios, para atividade de leitura com que se dava inicio as
aulas. Essa leitura era feita em voz alta, pelo professor, por um aluno ou varios
alunos que se revezavam. A compreensao do texto dependeria somente de
esclarecimentos relativos ao vocabulario, ja que ao texto se seguia um pequeno
glossario. Com isso, essas obras reservavam um amplo espaco a analise gramatical

e ao ensino da respectiva nomenclatura, mediante descricao e exercicios.

Nessa fase de mudanca da concepcao de papel do professor, intensifica-
se 0 processo de depreciacdo da funcdo docente, resultado da multiplicacdo de

alunos na escola, um processo menos seletivo dos professores, um rebaixamento
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dos salérios, precarias condicdes de trabalho, o que obriga o professor a buscar
estratégias de facilitacdo de sua tarefa de docente. Com isso, ocorre a perda de
prestigio da profissdo docente, resultando na transformacgéo da clientela do curso de
Letras, onde passam a ingressar individuos oriundos de contextos pouco letrados,

com precarias praticas de leitura e de escrita.

Enquanto isso, nas faculdades de Filosofia, os professores desconheciam
as novas condicdes de letramento dos alunos considerados futuros professores e
desconheciam a realidade educacional em que esses professores iriam trabalhar
apos o curso, o que gerou uma formagdo em condi¢bes sociais e educacionais
opostas a realidade. Por isso, 0 objetivo das faculdades nédo era formar professores,

mas sim estudiosos da lingua e literatura (Soares, 2005, p.7).

Quanto a essas modificacdbes nas condicbes de ensino e de
aprendizagem da disciplina de portugués, ocorridas a partir da década de 1950, a

autora afirma:

nao alteraram fundamentalmente o ensino dessa disciplina, que continuou a
orientar-se por uma concepc¢do da lingua como sistema, continuou a ser
ensino sobre a lingua, quer como ensino de gramatica normativa, quer
como leitura de textos para conhecimento e apropriacdo da lingua-padréo.
Em sintese: o alunado tornou-se outro, radicalmente diferente, os
professores passaram a ser formados em instituicbes especificas, mas, ao
mesmo tempo, passaram a originar-se de grupos sociais menos letrados; as
concepcdes de lingua e de ensino de lingua continuaram, porém, as
mesmas. Talvez este distanciamento entre os fatores externos e os fatores

internos seja a principal explicacdo para o tdo citado e comprovado fracasso

do ensino e da aprendizagem do portugués na escola.

Esse quadro comeca a sofrer alteragbes a partir das novas teorias
desenvolvidas na é&rea das ciéncias linguisticas e que s&o introduzidas nos
curriculos de formacédo de professores a partir dos anos de 1960 (inicialmente, a
Linguistica, mais tarde, a Sociolinguistica, ainda mais recentemente, a Linguistica

Aplicada, a Psicolinguistica, a Linguistica Textual, a Pragméatica, a Andlise do
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Discurso). Somente nos anos de 1990, essas ciéncias comecam a chegar a escola,

“aplicadas” ao ensino da lingua materna.

Conforme Bagno (2002), as contribuicdes das novas disciplinas no campo
das teorias linguisticas ampliaram o objeto de estudos da linguagem, deixando de
centrar-se no estudo tradicional da lingua em si; no entanto, quando se sai da esfera
académica co-cientifica e se entra na sala de aula, depara-se com uma pratica
pedagogica de ensino de lingua, que revela pouca influéncia dessas novas
perspectivas de abordagem do fendmeno da linguagem, apesar de elas estarem
preconizadas nas diretrizes oficiais de educacéo, como os Parametros Curriculares
Nacionais (1998).

Esse fato ainda persiste na pratica pedagdgica, porque os professores
gue se formam atualmente, apesar de haverem tido contato com essas novas
propostas cientificas sobre o ensino da lingua, ainda ndo conseguem consubstancia-
las em instrumental pedagogico efetivo para sua pratica de sala de aula. Embora
muitos terminem seu curso universitario dispostos a renovar o ensino da lingua, o
embate com as estruturas de um sistema educacional obsoleto, pouco flexivel e
burocratico acaba frustrando os novos professores, que, por sua vez, tornam-se
meros reprodutores do livro didatico, reproduzindo o que vivenciaram em sua fase

de alunos na educacéao basica.

Ja para Marcuschi (2000), os PCN de Lingua Portuguesa, embora
contenham propostas inovadoras de reformulacdo das praticas tradicionais de
ensino de lingua, apresentam propostas redigidas de tal modo, que sua leitura se
revela extremamente dificil para os professores, principalmente aqueles que atuam
na escola publica, que nao foram preparados, em seus cursos de formacéo, para ler
esse género de texto escrito, ja que esse tipo de texto pressupde conhecimentos
prévios de teorias linguisticas especificas. Ainda que os PCNs oferecam
orientacdes para uma pratica de ensino sintonizada com as teorias linguisticas, seu
sucesso dependera também da forma como essas orientacdes serdo tratadas pelos
usuarios em sala de aula: elas ndo devem ser seguidas como um roteiro didatico,
como conteudos unificados para todo o territério nacional, € necessario considerar a

heterogeneidade linguistica e a variagcéo social.
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Azeredo (2007, p.102) enfatiza que seria ingénuo acreditar que o0s
objetivos, tdo ambiciosos, propostos pelos PCNs ao longo dos oito anos do ensino
fundamental, possam ser alcangcados somente pela atuacdo do professor de Lingua
Portuguesa e de Literatura Brasileira, por mais competentes, talentosos e dedicados
e reflexivos que sejam. Essa competéncia € um objetivo de todas as areas de
conhecimento, ou seja, de toda a educacdo fundamental e ndo sé do ensino de
Lingua Portuguesa e Literatura.

Desse modo, o professor de lingua materna deve ser instruido na
universidade para realizar um ensino de lingua que favoreca ao individuo o
desenvolvimento de diferentes habilidades linguisticas, proporcionando o contato
com diferentes tipos de textos (literarios e nao literarios, classicos e
contemporaneos), com modalidades distintas (formal, culta, informal e coloquial),
com usos dos cdédigos oral e escrito, de modo a tornar o aprendente competente
linguisticamente nas variadas situagbes reais de interagdo social. Privilegiar
quaisquer das variedades no ensino escolar configura um erro, ja que representa

uma visdo de natureza monolingue (Brito, 2007, p.114).

bY

N&o cabe a instituicAo de ensino a simples substituicdo da norma
coloquial usada na lingua funcional do aluno pela norma culta usada na lingua
funcional da escola. Cabera ao professor e a escola como um todo transformar o
aluno num poliglota dentro de sua prépria lingua histérica — a portuguesa, em nosso
caso. Bechara (2006) atribui um papel fundamental ao professor de lingua materna,
esclarecendo que ele n&o sO é responsavel por ser didatico e normativo, mas

também formador.

E nesse sentido que o professor de Lingua Portuguesa deve ser um
pesquisador, para poder apropriar-se das teorias, podendo refletir e fazer a
transposicao didatica de forma coerente, considerando a realidade em que atua. E a
universidade tem um papel primordial, devendo propiciar essa formacéo reflexiva
pelo incentivo a pesquisa para subsidio da pratica educativa do futuro professor de

lingua materna. A esse respeito Bechara (2006, p.63) elucida:
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Acredito que nos esta faltando a atmosfera universitaria, vale dizer, um
conjunto de condi¢Ges favoraveis que permitem o sucesso no desempenho
da acdo universitaria, no estudo, na pesquisa e nos seus reflexos na
pedagogia do ensino de linguas, isto €, na glotodidatica.Torna-se importante
gue as autoridades federais, estaduais e municipais de ensino concorram
com subsidios necessarios para que se criem, entre 0 magistério brasileiro,
modernas revistas- mas de rigorosa publicagdo periédica — que se
constituam num foro de idéias que, depois de expostas e amplamente
debatidas, possam ser introduzidas experimentalmente em sala de aula,

para o exame da validade e alcance pedagogico — cientifico. (p.63).

Em suma, pode-se concluir, pelo exposto, que a formacé&o do professor na
tendéncia reflexiva se configura como uma politica de valorizacdo do
desenvolvimento profissional dos professores, além do dominio das competéncias
basicas para a sintonia com as constantes transformacdes na sociedade. Assim, a
universidade tem como meta preparar o futuro professor, a fim de que, no exercicio
profissional, possa formar poliglotas na prépria lingua, além de o proprio aprendente
formar-se como um poliglota no seu curso universitario (Palma et.. al: 2007). A EL
nesse aspecto, aléem de dar énfase ao ensino da lingua materna, focaliza a formacao

do professor e a formacao do aprendente a partir de seus pressupostos teoricos.

Para refletirmos sobre esses pressupostos tedricos na formacdo de
professores de Lingua Portuguesa, € necessario caracterizarmos alguns termos que
sdo de suma importancia nesse processo. E o caso do termo Letramento. No
proximo capitulo situamos as préticas de letramento do professor na perspectiva da
EL, pois a relacdo entre o contexto sociocultural e os usos da leitura e da escrita

também séo colocados em discusséo na esfera da formacéo de professores.
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CAPITULO 1lI

A EL: CONCEPCOES DE LETRAMENTO E ALFABETIZACAO

Preliminares

O letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e seu
lugar, suas fungdes e seus usos nas sociedades letradas, ou mais especificamente,
grafocéntricas, isto €, nas sociedades organizadas em torno de um sistema de
escrita e em que esta, sobretudo por meio de texto escrito e impresso, assume
importancia central no cotidiano das pessoas e em suas relacbes com 0s outros e

com o mundo em que vivem.

O conceito de letramento®, embora ainda n&o registrado nos dicionarios
brasileiros, tem seu aflorar devido a insuficiéncia reconhecida do conceito de
alfabetizacdo. Apesar de ainda ndo mencionado, ja esta presente na escola,
traduzido em acdes pedagodgicas de reorganizacdo do ensino e reformulacdo dos
modos de ensinar. Hoje, esse termo tem sido necessario, porgue s recentemente
se comecou a enfrentar uma realidade social em que ndo basta simplesmente ao
individuo “saber ler e escrever”, isto €, dominar a tecnologia do ler e escrever: é
preciso dela saber fazer uso em diversas praticas sociais, incorporando-a a seu

viver.

Assim, este capitulo tem por finalidade apresentar alguns principios e
atividades de leitura e de escrita que podem ser realizadas na escola no ensino da
lingua materna, favorecendo o desenvolvimento do letramento. Para tanto,
esclarecemos que esse trabalho se fundamenta nos pressupostos teéricos da EL,
especificamente, a pedagogia da leitura e da escrita.

22 _ Dados os objetivos deste texto, ndo se discute a pertinéncia da ampliacdo do sentido de letramento, e usa-

se aqui a palavra sempre no singular — letramento - para designar o estado ou condicdo de dominio e uso

plenos da escrita, numa sociedade letrada.
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Aborda a tema alfabetizacdo e letramento em suas multiplas facetas e
dimensdes. De maneira mais especifica, pretende-se caracterizar o conceito de
alfabetizacdo, sua importancia nas sociedades globalizadas, grafocéntricas e a

abordagem do fendmeno do letramento na educacao e nas ciéncias linguisticas.

Apresentamos as vertentes tedricas dos principais pesquisadores
brasileiros KLEIMAN (1995), RIBEIRO (2003), SOARES (2003/2004), TFOUNI
(1998/ 2006) e MORTATTI (2004), que abordam o tema da alfabetizacdo e do
letramento, com interesse social, na busca de explicacbes e solucdes para o
processo de ensino da lingua materna e, também, para a transformacéo social de
uma realidade preocupante, como a crescente marginalizagdo de grupos sociais

gue ndo conhecem a escrita.

3.1 — AEL e a pedagogia da leitura e da escrita

Se 0 objetivo da escola, no que diz respeito a lingua, é formar cidadaos
capazes de se exprimir de modo adequado e competente, oralmente e por escrito,
para que possam se inserir de pleno direito na sociedade e ajudar na construcéo e
na transformacédo dessa sociedade, € preciso oferecer a eles uma verdadeira EL.
Para tanto, as praticas de leitura e de escrita na escola precisam ser planejadas
favorecendo condi¢cBes para o letramento, isto € condi¢cdes para o desenvolvimento

cada vez mais intenso e extenso das habilidades de escrita e leitura.

Assim, do ponto de vista da pedagogia da leitura, o trabalho pode ser

planejado explorando a leitura considerando os principios (cf. Antunes, 2004, p.66):

- a leitura é parte da interacdo verbal escrita, enquanto implica a
participacdo cooperativa do leitor na interpretacdo e na reconstrucéo

do sentido e das intenc8es pretendidos pelo autor;

- a leitura € uma atividade de acesso ao conhecimento produzido, ao
prazer estético e, ainda, uma atividade de acesso as especificidades

da escrita;
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- a leitura envolve diferentes processos e estratégias de realizagao
na dependéncia de diferentes condicdes do texto lido e das funcdes

pretendidas com a leitura;

- a leitura depende ndo apenas do contexto linguistico do texto, mas

também do contexto extralinglistico de sua producao e circulagéo.

Esses principios, em outras palavras, abordam o ato de ler, o
conhecimento prévio do leitor, a ampliagdo do repertério de informacdes e de
leituras, a diversidade de géneros textuais e a modalidade de leitura. Nesse sentido,
é fundamental que o professor de Lingua Portuguesa propicie aos aprendentes o
acesso a uma diversidade de textos e atividades praticas de leitura, garantindo-lhes
o desenvolvimento da competéncia leitora. Esse trabalho pode ser realizado por
meio de atividades de leitura tais como: leitura de textos auténticos, leitura

interativa, leitura colaborativa, leitura diaria, projetos de leitura etc.

Ja do ponto de vista da pedagogia da escrita, o trabalho pode ser
planejado explorando a escrita, considerando 0s principios citados por Antunes
(2004, p.44):

- a escrita como toda atividade interativa, implica uma relacéo
cooperativa entre duas ou mais pessoas;

- a escrita, na diversidade de seus usos, cumpre funcbes

comunicativas socialmente especificas e relevantes;

- a escrita varia, na sua forma, em decorréncia das diferencas de
funcéo que se propbe cumprir e, consequentemente, em decorréncia

dos diferentes géneros em que se realiza;

- a escrita supfe condicbes de producdo e recepcao diferentes

daquelas atribuidas a fala;

- a escrita compreende etapas distintas e integradas de realizacéo
(planejamento, operacgéo e revisdo), as quais, por sua vez, implicam

da parte de quem escreve uma série de decisdes;
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- a escrita, enquanto sistema de codificacdo, € regida por

convencgdes gréficas, oficialmente impostas.

Esses principios caracterizados pela autora abordam: o objetivo do texto,
o0 género, o destinatario, a mensagem, a funcdo social da escrita, o estilo, a
linguagem, as etapas de escrita e as convencgdes ortogréficas. Assim, o conjunto de
principios apresentados contém uma série de implicacbes pedagdgicas, isto €,
aceita-los implica aceitar determinadas perspectivas, escolher determinadas

atividades e atitudes praticas.

A partir dessas implicagdes, o professor de Lingua Portuguesa deve
intervir para que o trabalho com a pratica de escrita possa favorecer o
desenvolvimento da competéncia escritora do aprendente. Para esse trabalho pode-
se sugerir as atividades: escrita de autoria também dos alunos, escrita de textos
socialmente  relevantes, escrita  funcionalmente  diversificada, escrita
metodologicamente ajustada, escrita com coeréncia global, escrita adequada

também em sua forma de se apresentar, escrita com apoio e projetos de escrita.

Pode-se dizer que ha muito que fazer nas aulas de Lingua Portuguesa,
explorando-se cada uma das implicagbes apresentadas no ensino da leitura e da
escrita. Com isso, 0s aprendentes poderdo desenvolver suas habilidades de leitura
e de escrita e a escola estard cumprindo seu papel social de intervir mais
positivamente na formacdo das pessoas e no letramento da sociedade como um

todo.

O termo letramento é, hoje, um conceito bastante discutido e usado para
definir praticas educacionais. Na maioria das vezes, percebe-se, no entanto, que
ndo h& muita clareza entre o que é alfabetizar e letrar uma pessoa na escola. Nesse
sentido, considerando os trabalhos ja realizados na éarea do letramento e a
relevancia de nossa pesquisa envolvendo o termo, procuramos nesta sub-secéo
resgatar de maneira sintética o surgimento das questdes de alfabetizacdo em nosso

pais, até se chegar ao conceito de letramento.
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3.2 - O processo historico da alfabetizacdo no Bras |l

Os portugueses, ap6s chegarem ao Brasil, empenharam-se num processo
de colonizacdo que visava a levar riquezas para a Metrépole e, igualmente, a
converter 0os nativos a religido catolica. Assim, em 1549 os padres da Companhia de
Jesus criaram as “escolas de ler, escrever e contar”, com a finalidade de catequizar,

instruir e civilizar os indios.

Em 1553, o padre José de Anchieta iniciou a “transposicéo alfabética e a
gramaticalizacdo” da lingua tupi, considerada a mais comum dentre as linguas
indigenas na época. Com isso, as escolas de ler, escrever e contar tornaram-se o

espaco propicio para o ensino da lingua geral e o aprendizado da escrita alfabética.

No inicio, o foco dos jesuitas foi a crian¢a indigena, que poderia transmitir
0S novos conhecimentos aos mais velhos e também auxiliar nas atividades
religiosas. Gradativamente, nesse processo cujo objetivo era ampliar a catequese e
preparar novos missiondrios, os jesuitas foram inserindo os mesti¢cos, 0s colonos e

orfaos vindos de Portugal.

As primeiras escolas reuniam os filhos dos indios e dos colonos, mas a
tendéncia da educacdo jesuitica era a de separar 0s “catequizados” e o0s
“instruidos”. A acdo sobre os indios se resumia na cristianizacdo e na pacificacéo,
tornando-os ddéceis para o trabalho. Ja com os filhos dos colonos, a educacéo era
mais ampla, estendendo-se além da escola elementar de ler e escrever
(Aranha,1996).

Com o passar do tempo, a educacédo foi sendo reduzida aos colégios,
favorecendo os filhos dos colonizadores e dos senhores de engenho, mesmo os
que ndo mostravam vocagdo para o sacerdocio. Isso porque nesses colégios, sO
havia o Curso de Humanidades, em que se ensinavam Latim, Filosofia e Teologia,
era o unico meio de instrucéo e formacdao intelectual dos letrados, ao mesmo tempo

que os habilitava para o ingresso nas universidades portuguesas.

Conforme Mortatti (2004), desde o periodo colonial, muitas pessoas nao

sabiam ler e escrever, nem tinham instrucdo elementar ou de primeiras letras, mas
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ndo se autodenominavam analfabetas nem iletradas, como os indios, que
desconheciam a existéncia do alfabeto, ja& que as praticas de leitura e escrita nédo
existiam em sua cultura oral, quando ainda intocada pela cultura letrada dos

portugueses.

Foi um processo complexo: a escolarizacdo do indio envolveu a criacdo
de uma escrita alfabética para a lingua geral (materna), a necessidade de
aprendizado de uma segunda lingua (o portugués oral e escrito), a passagem de
uma cultura agrafa (portanto, centrada na oralidade) para uma cultura grafocéntrica

e letrada como a dos portugueses, centrada nas Humanidades e nas Ciéncias.

Foi em 1759, com a expulsdo dos jesuitas do pais e devido as reformas
do Marqués de Pombal inspiradas nas idéias iluministas, que se iniciou 0 processo
de organizagdo da instrugdo publica com o intuito de formar o individuo para o

Estado portugués e ndo mais para a Igreja Catolica.

Na instrucdo publica, destacavam-se as aulas régias, conduzidas por um
mestre-escola, com pouca ou nenhuma formagdo especifica, que reunia, em sua
casa ou em outro ambiente, muitos alunos de diferentes idades, estabelecendo

assim uma relacéo individual.

Com a proclamacéo da Independéncia do Brasil em 1822, a instalagéo da
monarquia constitucional e a criacdo do Estado-nacdo permitiram medidas

abrangentes em relac&o a instrucao publica e a organizacao politica e social do pais.

No ano de 1824, a Constituicdo Imperial promulgou o ensino primario
gratuito, regulamentado pela Lei n°® 1827. Essa foi a primeira tentativa de criacéo das
diretrizes nacionais para a instrucdo publica, em que constava toda a
regulamentacao escolar. Foi delicada a extensao da instrucéo para toda a populacao
em virtude da falta de escolas, de professores e de organizagdo administrativa
adequada. Mortatti (2004) atesta:

que, apesar dos esforcos, para a grande maioria dos habitantes do pais a iniciacdo
nas primeiras letras continuava nao sendo possivel, ou continuava sendo resolvida na

esfera privada, isto é, ficava [...] por conta das familias, que, dependendo da
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importéncia e do sentido que conferiam a aquisicdo da cultura letrada, realizavam
esforcos, ou ndo, para enviar e manter seus membros em uma escola, que

correspondia, de fato, a uma multiplicidade de formas e locais de ensinar e aprender
(p-52).

Constatou-se, por meio dos dados do censo realizado meio século apos a
Independéncia do Brasil, que mais de 85% da populacédo era analfabeta e incapaz
de ler um jornal, um decreto do governo, um alvara da justica ou uma postura
municipal. Assim, no século XVIII surge a palavra “analfabeto” e a preocupacédo com
a instrucéo elementar. Mas é no final do Império que se da a condicdo de analfabeto
e do fendbmeno do analfabetismo, que emergiu como um problema de carater politico
com a proibicdo do voto do analfabeto em 1881/1882. Nesse contexto social, cultural
e educacional, o ensino das primeiras letras continuava sendo o ensino dos

rudimentos da leitura e da escrita, proximo do ensino das letras do alfabeto.

O ensino da leitura, que sempre foi considerado em primeiro plano, por se
atribuir maior importancia ao saber ler do que ao saber escrever, baseava-se no
método da soletracdo e no meétodo da silabacdo, conforme a tradicdo herdada,
embora, de acordo com Mortatti (2004.), na década de 1870, tenha-se discutido
sobre uma proposta para a metodizagdo do ensino da leitura com base no método

da palavragéo.

Em 1889, com a proclamacédo da Republica, aumentou a necessidade
de intervencéo institucional na formacéo dos cidad&os, por meio da educacao e da
instrucdo primaria, com o intuito de se reverter o atraso do Império e se fundar uma
civilizacdo. Simultaneamente, intensificou-se também a necessidade de
implementacdo do processo de escolarizacdo das praticas culturais da leitura e
escrita, compreendidas do ponto de vista politico liberal, como agente de
“esclarecimento das massas” e como fundamentos da nova ordem politica,

econdmica e social almejada.

Essas novas necessidades levaram a mudangas no aparelho escolar
tais como a criacdo de escolas normais, a criacao de escolas graduadas (reuniao de

escolas multisseriadas em grupos escolares) para unificacdo e controle do ensino
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primario e a introducdo de métodos de ensino intuitivo e analitico ** para o ensino
da leitura. Tal ideério republicano de organizagdo, sistematizagdo, escolarizacao e
metodizacdo do ensino de leitura (e escrita) demandou um conjunto de
tematizacdes, normatizacdes e concretizacdes no ensino, gerando novas maneiras

de compreensao das fun¢des da leitura e da escrita (Mortatti, 2004, p.56).

Vale ressaltar que por leitura entendia-se uma atividade de
pensamento cuja finalidade era comunicar-se com o0 “pensamento de outrem”
expresso pela escrita; por saber ler entendia-se, também, ler em varias formas de
letra (manuscrita e de férma, mailscula e minuscula). A palavra escrita se referia a
caligrafia, entendida, juntamente com a ortografia, como meio para atingir a

finalidade da leitura.

O processo inicial da leitura seguia uma ordem: nos primeiros volumes,
aprendia-se a leitura como decifracdo, e, nos volumes seguintes, o aluno passava

da leitura corrente para a leitura expressiva e a leitura silenciosa.

Nas décadas iniciais do novo regime, ainda havia pessoas que néo
sabiam ler nem escrever, e essa condicdo continuava sendo um problema politico,
pois 75% da populacédo era analfabeta (Ghiraldelli, 1994). A primeira constituicdo
continuou discriminando esses brasileiros, proibindo o voto do analfabeto, culpando-
os pelo problema do analfabetismo: eles € que deveriam buscar a instrucdo como
um ato de virtude e vontade pessoal, uma vez que o Estado liberal se omitia em

relacdo a garantia de obrigatoriedade e gratuidade da educacao publica primaria.

Apesar desses obstaculos a plena realizacao dos direitos politicos, civis e

sociais de todos os cidaddos, as idéias, as propostas e as discussdes sobre a

. Método intuitivo — é considerado como um método de ensino baseado na intuico, envolvendo o estudo
das coisas e dos fendbmenos do ambiente e da vida dos alunos; “licdes de coisas”. Método analitico — é a
maneira de iniciar o ensino da leitura com unidades completas de linguagem, para posterior divisdo em partes
ou elementos menores; no método de palavragdo inicia-se esse ensino com palavras que depois séo divididas
em silabas e letras; no método da sentenciagéo inicia-se com sentencas inteira que sdo divididas em palavras, e

estas, em silabas e letras. (cf. Mortatti, 2004).



69

educacado ressaltaram a necessidade de ensinar a ler e escrever, no intuito de

ofuscar a discussdes sobre o0 analfabeto e o analfabetismo.

Ao longo das duas primeiras décadas do século XX, houve a expanséo
do aparelho escolar e a oficializacdo do método analitico para o ensino da leitura.
Novas idéias e fatos foram sendo reconhecidos em virtude dos problemas politicos
e econdmicos gerados pela Primeira Guerra Mundial, e problemas sociais e
culturais gerados pelo processo de urbanizacdo em algumas regides do pais e
também devido a chegada de muitos imigrantes. Assim, novos significados foram

sendo atribuidos ao ensino da leitura e da escrita.

Nesse cenario, as palavras “analfabeto” (aquele que ainda ndo aprendeu
a ler e escrever, porque nao iniciou os estudos escolares ou foi reprovado na

primeira série primaria); “analfabetismo” #*

(estado ou condicdo de analfabeto);
“alfabetizacdo” (ato ou efeito de alfabetizar, o ensino da leitura e da escrita na
escola); “alfabetizado” (aquele que aprendeu a ler e escrever, ou seja, foi aprovado
na primeira série do primario) comecaram a ser gradativamente utilizadas em

relacdo a escola. Mortatti (2004) esclarece que,

Com a intensa campanha contra o analfabetismo, a alfabetizacdo do povo
passou, entdo, a ser entendida em toda sua forca politica e potencialmente
nacionalizadora, relacionada com a nocao de “educacédo popular’ e com a
necessidade de eficiéncia da escola, medida pelo nimero de matriculas e

aprovacdes no primeiro ano escolar (p.61).

Em decorréncia de mudancas de ordem econdmica e social na década
de 1920, varias reformas educacionais foram acontecendo, correlacionadas com a

expansdo de uma nova literatura educacional, com educadores profissionais, com

24 _ Conforme o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, de Aurélio Buarque de Hollanda Ferreira, 1999.
Analfabetismo. S. m. estado ou condicdo do analfabeto; falta absoluta de instru¢do. Analfabeto: [Do gr.
Analfabeta, aquele que ndo sabe nem o alfa nem o beta; pelo lat. Analfabetu] Adj. 1- Que ndo conhece o
alfabeto. 2 — Que ndo sabe ler e escrever. Alfabetizacdo, S. f. Acdo de alfabetizar, de propagar o ensino da

leitura e da escrita. Alfabetizado, [Part. de alfabetizar.] Adj. E S. m. Que, ou aquele que sabe ler.
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debates e conferéncias sobre educacdo e pedagogia, resultando no ideario da
Escola Nova. Nesse sentido, a reforma da instrugdo publica foi-se configurando
como estratégia politica, cujo alvo ndo era mais a mera alfabetizacdo, mas a
verdadeira educacdo da inteligéncia, do coracdo e das maos, como afirmava o
educador escolanovista Antonio de Carneiro Ledo. Conforme Mortatti (2004, p.62),
contra o fetichismo da alfabetizacdo intensiva ou escola alfabetizante, educadores

escolanovistas apresentaram seus argumentos e propostas.

Entre outros, podemos citar: Lourenco Filho, reformador da instrucéo
publica no Ceara entre 1930-1931, Francisco Campos, reformador da instrucédo
publica mineira em 1926 e ministro da Educacdo e Saude de 1930 a 1932, Anisio
Teixeira, reformador da instrucdo publica baiana, em 1926, e diretor geral da

instrucéo publica do Distrito Federal em 1931-1935.

Tais debates sobre educacdo e ensino geraram aspiracdes favoraveis a
instrucdo publica. Assim, a constituicdo de 1934 voltou a estabelecer a gratuidade e
a obrigatoriedade, em ambito nacional, do ensino primario (de quatro anos),
extensivo aos adultos. Procurou atender a demanda da populagdo de criangas em
idade escolar; disseminaram-se 0s principios e as praticas escolanovistas,
centrados na concepcao da infancia e ensino, na participacao do aluno no processo
de aprendizagem escolar, a utilizacdo de métodos ativos de ensino, a
racionalizacdo do tempo e do espaco, das técnicas e das relacdes escolares, de
testes para avaliagéo da inteligéncia e da maturidade para o aprendizado de leitura
e escrita (Mortatti, 2004, p.64).

Nesse contexto historico, a educacdo passa a demandar solucdes
voltadas para a funcéo socializadora e adaptadora da alfabetizacdo no ambito da
educacado popular, sendo realizada de forma rapida e eficiente, com vistas a uma
educacado renovada, centrada na psicologia aplicada a organizacdo escolar e do

ensino adequado ao projeto politico relacionado com a sociedade letrada.

A partir de 1930, expandiu-se a instrucdo primaria organizada sob as
novas bases politicas e cientificas, porém o maior nimero de criangcas na escola

ndo implicava diretamente a reducdo das taxas de analfabetismo, pois sé podiam
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ser consideradas alfabetizados aqueles que fossem aprovados ao final do primeiro
ano escolar. Sendo assim, era preciso repensar as bases do ensino da leitura e da
escrita. Conforme Soares (2007), foi a partir do censo de 1950 que se passou a
considerar alfabetizado o individuo capaz de ler e escrever um bilhete simples, no
idioma que conhecesse, e aquele que apenas soubesse assinar seu home era

considerado analfabeto.

Dessa forma, o termo alfabetizacdo passou, portanto, a designar um
processo de carater funcional e instrumental, relacionado com o escolanovismo e
com o ideério politico liberal de democratizagdo da cultura e da participagéo social,
um processo escolarizado e compreendido como meio e instrumento de aquisicéo
individual de cultura, que envolvia o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita,
entendidas como habilidades especificas que integravam o conjunto de técnicas de

adaptacao do individuo as necessidades sociais e regionais.

O sentido da palavra “alfabetizacdo” foi sendo disseminado pelos
discursos oficiais, pelas praticas pedagogicas, e, sobretudo, pelas cartilhas de
alfabetizacdo®. Tais discursos e praticas conviveram na década de 1960, com
varias iniciativas de carater politico e social iniciadas por educadores
comprometidos com a educacéo popular e a alfabetizacédo de jovens e adultos, com
a significativa atuacdo do educador Paulo Freire e seus primeiros escritos sobre

educacéao.

Os escritos de Freire dos anos 50 e 60 serviram de alicerce para a
construgdo da Pedagogia Libertadora, cuja origem estava associada ao método de
alfabetizacdo de jovens e adultos. A concepcao da Pedagogia Libertadora afirmava
ter o homem vocacao para “sujeito da historia”, e ndo para objeto, mas que no caso
brasileiro esta vocacdo ndo se explicitava, pois o povo teria sido vitima do
autoritarismo e do paternalismo correspondente a sociedade herdeira de uma

tradicéo colonial e escravista.

% _ A esse respeito, ver: MORTATTI, M.R.L. Cartilhas de alfabetizacdo e cultura escolar: um pacto secular.

Cadernos CEDES, 52 (Cultura escolar- histéria, praticas e representagfes), 2000, p.41-54.
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Nessa concepc¢ao seria preciso romper com isso, “libertar o homem do
povo” e de seu tradicional mutismo. Conforme Ghiraldelli (1994, p.122), a pedagogia
deveria, entéo, forjar uma nova mentalidade, trabalhar para a “conscientizagdo do

homem” brasileiro frente aos problemas nacionais e engaja-lo na luta politica.

E importante ressaltar que os primeiros textos de Paulo Freire criticavam
a educacao verbalista, o ensino baseado na memorizagdo, o bacharelismo, e
pregava uma “educacao voltada para a vida”, para os problemas circunstanciais. A
Pedagogia Libertadora classificou a educacdo convencional como “bancéria”, uma
educacdo calcada numa “ideologia de opressao” que considerava o aluno como
alguém despossuido de qualquer saber e, por isso mesmo, destinado a ser depdsito

dos dogmas do professor.

Segundo Ghiraldelli (op. cit.), a Pedagogia Libertadora insistia na idéia de
que todo ato educativo € um ato politico e que o educador “humanista
revolucionario”, “ombreado com os oprimidos”, deveria colocar sua acao politico-
pedagogica a servico da transformacédo da sociedade e da criagdo do “homem
novo”. Assim, essa educacdo, ao contrario da “educacdo bancéria”, deveria
problematizar as situacdes vividas pelos educandos, promovendo a passagem da

“consciéncia ingénua” para a “consciéncia critica”.

Retomando a questéo alfabetizacdo, pode-se dizer que do ponto de vista
do educador Paulo Freire (1980), os sentidos das palavras “alfabetizacéo”,
“alfabetizado”, “analfabetismo”, “analfabeto”, alargaram-se, passando a abranger
questdes relacionadas ndo apenas a aquisicdo do cédigo, mas também a “leitura do
mundo” e, em decorréncia, a uma participagdo mais consciente de cada cidadao na

transformacao da realidade politica, social e cultural brasileira.

No ano de 1961, foi promulgada a Lei n°® 4.024, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), e a Constituicdo de 1967, dentre
outras disposicoes, estendeu a gratuidade e obrigatoriedade do ensino para todas
as criancas em idade escolar, equivalendo o curso de oito anos ao ensino de 1°
grau, conforme regulamentado pela Lei n° 5.692/71, momento em que a taxa de
escolaridade média da populacéo de 7 a 14 anos era de 67%.
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As mudancas e implementacdes dessa lei foram sendo estabelecidas
gradativamente no que se refere a alfabetizacdo. Alguns problemas se acentuaram
com o ingresso na escola de criancas das camadas sociais menos privilegiadas,
com competéncias linguisticas diferentes da norma culta, o0 que contribuiu para o

aumento do fracasso escolar, sobretudo na esfera da alfabetizacdo (Mortatti, 2004).

Posteriormente, no inicio da década de 1980, dadas as transformacdes
sociais, politicas e culturais advindas do processo de abertura politica que em nosso
pais seguiu-se a ditadura militar iniciada em 1964, os problemas educacionais
passaram a ser compreendidos a partir de outros fendbmenos. Para responder as

novas urgéncias sociais e politicas a ja citada autora afirma:

A sociedade civil procurou se reorganizar rapidamente, as discussdes e analises
dos problemas educacionais brasileiros passaram a abranger os aspectos -
politicos, econdmicos, sociais e pedagdgicos — amparados pela teoria sociologica
dialético-marxista, divulgada e/fou formulada por intelectuais académicos
brasileiros de diferentes areas do conhecimento como a Sociologia, a Filosofia, a
Histéria e a Educacdo. Com isso, destacavam-se as finalidades sociais e politicas
da escola, ndo como auto-explicaveis, mas como produzidas historicamente e

sujeitas a revisdes ideologicas. (p. 70)

Tais iniciativas mostraram que o0s diagnosticos dos problemas
educacionais encontravam sua sintese na constatacdo do fracasso escolar das
camadas populares, verificadas na passagem da 12 para a 22 série do ensino do 1°
grau, atribuindo a causa do fracasso as caréncias cognitivas, alimentares, culturais
e sociais das criancas de classes subalternas. A solucéo seria, entdo, a educacéo
compensatoéria, o que gerou muitas discussdes, como aponta Soares (1986), “pois
marginalizavam-se os diferentes e neutralizavam-se as diferencas sociais e
linglisticas, convertendo-as em desvios e deficiéncias a serem corrigidas e

ajustadas pelos aparelhos ideoldgicos do Estado como a escola”.

Nesse processo de democratizagdo social, constataram-se altos indices
de repeténcia e evasdo na 12 série, e o0 fracasso na alfabetizacdo passou a ser

compreendido como produzido pela escola reprodutora, caracterizando-se (0s
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indices) como indicadores de marginalizacdo, exclusdao dos diferentes, por ndo se
ajustarem as normas linguisticas impostas pela ideologia dominante da instituicdo

escolar.

Sendo assim, uma escola considerada democratica ndo poderia atribuir o
fracasso escolar aos alunos, porém a si mesma, por oferecer oportunidade de
insercao, sem, contudo garantir as condi¢coes de permanéncia de seus alunos. Para
a efetivacdo desse projeto de escola democratica eram necessarias varias medidas
concretas, como a opcdo por teorias e praticas didatico-pedagbgicas que
representassem claramente o modelo almejado de educacao, escola, ensino e

alfabetizacao.

Na efervescéncia dessas proposicoes, foi “gestada” a Constituicdo de
1988, que manteve a gratuidade do ensino publico fundamental e médio e a Lei n°
9394/96 LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) e os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) para o ensino fundamental e, posteriormente,
para o ensino médio, e outras iniciativas contribuiram para o processo de ensino e

aprendizagem e futuras pesquisas sobre educacéo e alfabetizacao.

A partir dessas mudancas relativas ao ensino e a aprendizagem da
leitura e escrita, a Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo implementou a
proposta do Ciclo Basico (CB) de Alfabetizacdo, uma proposta que desencadeou
varias mudancas estruturais, administrativas e didatico-pedagdgicas, visando a
reorganizacdo do ensino de 1° grau da rede publica estadual paulista. Essa
proposta do Ciclo Basico incorporou uma nova teoria como base para as op¢oes
didatico-pedagadgicas: o construtivismo (Mortatti, p.74).

Também na década de 1980, comecaram a ser divulgados, no Brasil,
os resultados das pesquisas de Emilia Ferreiro®® e colaboradores acerca da
psicogénese da lingua escrita. Essa teoria apoiou-se na psicologia genética de

% _ para que se contextualizem a referéncia a Emilia Ferreiro e a introducdo de suas propostas no Brasil,
convém consultar suas obras: Reflexdes sobre alfabetizacdo. Sdo Paulo: Cortez, 1985. E Psicogénese da lingua
escrita, este em co-autoria com Ana Teberosky. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985.
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Jean Piaget e na psicolinguistica de Noam Chomsky. A pesquisadora prop6s
uma revolucao conceitual em alfabetizacao, a fim de se alcangarem os objetivos

educacionais para o final do século XX.

Desse ponto de vista, o sucesso ou fracasso da alfabetizacéo
relaciona-se com o estagio de compreensédo da natureza simbdlica da escrita em
que a crianga se encontra (Soares, 2007). Tal perspectiva construtivista ndo se
constituiu num novo método de ensino de leitura e escrita, mas num recurso para
se questionarem as concepcdes e praticas de ensino, 0s métodos, os testes de

maturidade e as cartilhas de alfabetizacao utilizadas para alfabetizar.

Nesse sentido, Mortatti (2004) explica que a alfabetizacdo passou a
designar a aquisi¢ao por parte das criancas, da lectoescrita, ou seja, da leitura e da
escrita simultaneamente, sendo o processo compreendido no plano individual,
resultante da interacdo do sujeito cognoscente com o0 objeto de conhecimento (a
lingua escrita). E, portanto, uma mudanca de paradigma, que gerou sério impasse
entre o questionamento da possibilidade do ensino da leitura e da escrita e de sua
metodizacdo e a énfase em como a crianca aprende a ler e escrever, isto €, como
ela se alfabetiza. Assim, pode se considerar alfabetizado aquele que compreendeu

a base alfabética da escrita.

A partir do construtivismo, outros estudos e pesquisas sobre o processo
de alfabetizacado, a aprendizagem da leitura e da escrita foram ganhando destaque
no Brasil, como ocorreu com os fundamentos do interacionismo linguistico e na
psicologia soviética?’. Tais estudos apontam a alfabetizacdo como uma das
atividades linguisticas dependentes das “relacbes de ensino” que ocorrem na

2" _ Dentre esses, destacam-se: SMOLKA, A.L.B. A criangca na fase inicial da escrita: alfabetizagcdo como
processo discursivo, 11 ed., Sdo Paulo: Cortez, 1988; GERALDI, J. Wanderley (Org). O texto na sala de aula:
leitura & producéo. Cascavel: Assoeste, 1984. Nessa coletanea, sdo apresentadas propostas para o ensino de
lingua portuguesa do ponto de vista interacionista, as quais contribuiram significativamente para reflexdes
posteriores de pesquisadores que envolveram a alfabetizacdo como processo inserido no &mbito do ensino de
lingua. No capitulo | deste trabalho, abordamos o ponto de vista do autor sobre o ensino de Lingua Portuguesa

por uma Educacéo Linguistica.
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escola, nas relacbes entre professor e alunos. Consideram, ainda, alfabetizado o
estado ou condicdo daquele individuo que sabe ler e produzir textos, com
finalidades que extrapolam a situagdo escolar e remetem as préaticas sociais de

leitura e escrita.

E importante destacar que, para Soares (2007), também é ainda pouco
desenvolvida, no Brasil, a perspectiva sociolinguistica e linguistica da
alfabetizacdo. Sob a perspectiva sociolinguistica, a alfabetizacdo € vista como um
processo estritamente relacionado com os usos sociais da lingua e as questdes
das diferencas dialetais. Quando a crianga chega a escola para ser alfabetizada,
ja domina um determinado dialeto da lingua oral; esse dialeto pode estar mais
proximo ou mais distante da lingua escrita convencional, que se baseia numa
norma-padréo. Ha, entre os dialetos orais e a lingua escrita, diferencas relativas a
correspondéncia entre o sistema fonoldgico e o sistema ortografico, e também
diferencas de léxico, morfologia e sintaxe. Essas diferengcas sdo maiores ou
menores, segundo a maior ou menor proximidade entre o dialeto particular falado

pela crianca e a lingua escrita.

Além das questbes das diferencas dialetais, ha outra questdo de
natureza sociolinguistica: a lingua oral e a lingua escrita servem a diferentes
funcdes de comunicacdo, sdo usadas em diferentes situacbes sociais e com
diferentes objetivos; além disso, essas func¢des e objetivos variam de comunidade
(geogréfica ou social) para comunidade. Essas diferencas alteram o processo de
alfabetizacdo, que ndo pode considerar a lingua escrita meramente como um meio
de comunicacdo “neutro” e ndo contextualizado, visto que qualquer sistema de
comunicacao escrita € profundamente marcado por atitudes e valores culturais, pelo

contexto social e econdmico em que é usado.

Ja do ponto de vista linguistico, a questdo da alfabetizacdo € um
processo de transferéncia da sequéncia temporal da fala para a sequéncia espaco-
direcional da escrita, e de transferéncia da forma sonora da fala para a grafica da
escrita. E essa segunda transferéncia que constitui, em esséncia, a aprendizagem
da leitura e da escrita: um processo de estabelecimento de relacdes entre sons e

simbolos graficos, ou entre fonemas e grafemas. Assim, 0 processo de
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alfabetizacdo significa, do ponto de vista linguistico, um progressivo dominio de
regularidades e irregularidades com as etapas adequadas da selecao de fonemas-

grafemas, de acordo com Soares (op. cit., p.21).

Nota-se que a alfabetizacdo é um processo de natureza complexa, com
suas multiplas facetas (psicoldgica, psicolinglistica, sociolinglistica e linguistica), a
gue se acrescentam ainda os fatores sociais, econémicos, culturais e politicos que
condicionam a aprendizagem, na escola, da leitura e da escrita. Somente a
articulacao e integracédo dos estudos desenvolvidos no ambito de cada uma dessas

ciéncias pode conduzir a uma teoria coerente da alfabetizacéo.

Finalmente, € na segunda metade da década de 1980 que surgem, no
ambito dos estudos e pesquisas académicos brasileiros, as primeiras formulagdes e
proposicdes do termo letramento, utilizado no sentido de designar algo além do que

se podia designar com “alfabetizacao”.

Salientamos que a abordagem tedrica deste tOpico teve como objetivo
mostrar, em parte, o processo historico da alfabetizacdo no Brasil até o surgimento
do fendbmeno do letramento, introduzido em estudos e pesquisas no universo

académico.

A seguir, retrataremos o conceito de letramento no Brasil e a relagdo que

ele estabelece com a alfabetizagéo.

3.3 - O letramento no Brasil e sua relacdo com a al fabetizac&o

No Brasil, o termo letramento comecou a ser utilizado na década de

1980 por pesquisadores das areas de educacdo e linguistica, por influéncia do

«28

inglés “literacy “*", o qual tradicionalmente era traduzido como alfabetizagé&o.

. Literacy: € o estado ou condicdo daquele que é literate, daquele que ndo s6 sabe ler e escrever, mas
também faz uso competente e frequente da leitura e da escrita (cf. Soares, 2004, p.36).
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O fato de se dar a palavra inglesa uma nova traducdo advém dos
sentidos que ela adquiriu em razdo das novas compreensdes acerca do que
significaria objetivamente ser alfabetizado nos paises de primeiro mundo, ou seja,
guando aumentaram as necessidades especificas de saber ler e escrever, a medida
que foi sendo resolvido o problema do analfabetismo e se universalizou a educacéo
basica (Ribeiro, 2003). Assim, pode-se dizer que, também no Brasil, a necessidade
de ampliacdo do conceito de alfabetizacdo somente comecou a se tornar possivel,
gquando novos fatos, como a condicdo de alfabetizado e a extensdo da
escolarizacdo basica passaram a se tornar visiveis, gerando novas idéias e novas
maneiras de compreender os fendmenos envolvidos, com a consequente

necessidade de novas palavras para representa-los.

A respeito de novas palavras, Soares (2004) nos explica: na lingua,
sempre aparecem palavras novas quando fenbmenos novos ocorrem; quando uma
nova idéia, um novo fato, um novo objeto é inventado, é entdo necessario haver um
nome para aquilo. Logo, o termo letramento surgiu porque apareceu um fato novo
para o qual precisavamos de um nome, ou seja, uma nova realidade social trouxe a
necessidade de uma nova palavra. Para Tfouni (2006, p.30), “a necessidade de se
comecar a falar em letramento surgiu da tomada de consciéncia que se deu,
principalmente entre os linguistas, de que havia alguma coisa além da
alfabetizacdo, que era mais ampla, e até determinante desta”. A autora ressalta que
na determinagéo do sentido da palavra letramento, em funcdo das diversas teorias
adotadas, a variedade de definigbes e visOes da literatura norte-americana (de onde
procede literacy) gerou uma polissemia, conceituagdo complicada do termo.

Ao que tudo indica, “letramento” apareceu pela primeira vez no livro de
Mary Kato: No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de 1986, com o
objetivo de salientar aspectos de ordem psicolinguistica envolvidos na
aprendizagem escolar da linguagem, no que se refere a aprendizagem escolar por
parte das criancas. Dessa forma, a autora explica seu pressuposto, que contém
uma definicdo indireta de letramento relacionado com a fung&o da escola de formar

cidadaos funcionalmente letrados. Kato afirma (1986, p.7), que
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a funcéo da escola, na area da linguagem, €é introduzir a crianga no mundo da escrita
tornando-a um cidaddo funcionalmente letrado, isto €, um sujeito capaz de fazer uso
da linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer cognitivamente e
para atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de
linguagem como um dos instrumentos de comunicacdo. Acredito ainda que a
chamada norma-padrao, ou lingua falada culta, é conseqiiéncia do letramento, motivo
por que, indiretamente, é funcdo da escola desenvolver no aluno o dominio da

linguagem falada institucionalmente aceita.

Apods a referéncia de Mary Kato (1986), o termo letramento apareceu no
livro de Leda V. Tfouni, Adultos nédo alfabetizados: o avesso do avesso, de 1988, a
fim de distinguir as relacdes entre escrita, alfabetizacéo e letramento. Nele, a autora
estabelece um sentido para o conceito de letramento centrado nas praticas de
leitura e escrita e nas transformacdes que podem ocorrer na sociedade, quando ela
se torna letrada. Dessa forma, Tfouni, em seu estudo sobre a linguagem de adultos
nao alfabetizados, em abordagem de carater psicolingiistico, situa o letramento no
ambito do social, indicando algo mais que alfabetizacdo, que ela situa no ambito

individual.

Tfouni (1995) retoma tais reflexdes em seu outro livro Letramento e
alfabetizacao, para salientar que passou a utilizar o neologismo "letramento” devido
a constatacdo da falta, em nossa lingua, de uma palavra que pudesse ser usada
para designar esse processo que compreende o fato de o individuo estar exposto
aos usos sociais da escrita, sem, no entanto, saber ler nem escrever. Assim, 0s
estudos sobre letramento ndo se restringem somente as pessoas que adquiriram a
escrita, isto é, aos alfabetizados, buscando investigar também as consequéncias da
auséncia da escrita em nivel individual, mas remetendo ao ambito social mais
amplo, procurando verificar quais caracteristicas da estrutura social tém relacéo

com os fatos postos.

A autora considera alfabetizacdo e letramento termos indissociaveis,
sendo a relacdo que se estabelece entre eles aquela do produto e do processo.
Tfouni (2006) afirma ainda que, enquanto os sistemas de escrita sdo um produto
cultural, a alfabetizac&o e o letramento sédo processos de aquisicdo de um sistema

escrito:
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A alfabetizacéo refere-se a aquisicao da escrita, o desenvolvimento de habilidade
de leitura e escrita e as chamadas praticas de linguagem. Enquanto que o
letramento focaliza os aspectos sécio-histéricos da aquisicdo da escrita. Procura
estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quanto ao aspecto da escrita;
procura saber quais praticas psicossociais substituem as praticas letradas em
sociedades agrafas. Desse modo, o letramento tem por finalidade investigar
pessoas alfabetizadas e néo alfabetizadas, centrando-se no aspecto social e ndo
individual. (p.9)

Percebe-se que alfabetizacéo e letramento sdo termos frequentemente
confundidos, fazendo-se necessaria sua distingdo, ao mesmo tempo em que
também €& importante aproxima-los: de acordo com Soares (2004), a distincdo €
essencial, porque a introducdo, no campo da educacédo, do conceito de letramento
tem ameacado a especificidade do processo de alfabetizagdo; por outro lado, a
aproximacédo, embora distinta e especifica, altera-se, reconfigura-se no quadro do
conceito de letramento, como também este € dependente daquele. Nesse sentido, a

autora reitera (Soares):

Define-se alfabetizacdo, em seu sentido préprio, como o uso da palavra em referéncia
a aquisicdo da “tecnologia da escrita’”, ou seja, um conjunto de técnicas,
procedimentos, habilidades, necessarias para a pratica da leitura e da escrita; as
habilidades de codificacdo de fonemas em grafemas, isto €, o dominio do sistema de

escrita (alfabético-ortografico); habilidades de ler/escrever (p.92).

O letramento implica diversas habilidades como a capacidade de ler ou
escrever no intuito de atingir diferentes objetivos, ou seja, para informar, ampliar
seus conhecimentos sobre determinado assunto, para interagir com outras pessoas,
para seduzir ou induzir, para divertir-se, para apoio a memaria; implica habilidades
de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou utilizar-se desses
protocolos ao escrever. Assim, os interlocutores envolvem-se com o mundo da
escrita, obtendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a leitura e a

escrita nos diferentes contextos ou praticas sociais.

Assim, alfabetizacdo e letramento sdo, pois, processos distintos, de
natureza essencialmente diferente, entretanto, ndo indissociaveis. A alfabetizacdo —

aguisicado da tecnologia da escrita - ndo precede o letramento nem é pré-requisito
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para ele, isto é, para a participacdo em praticas sociais de escrita, tanto assim que
analfabetos podem ter certo nivel de letramento: ndo tendo adquirido a tecnologia
da escrita, utilizam-se de quem a tem para fazer uso da leitura e da escrita; além
disso, segundo a concepcao psicogenética da alfabetizacdo que vigora atualmente,
a tecnologia da escrita ndo é aprendida, como de acordo com concepcdes
anteriores, com textos construidos artificialmente para a aquisicdo das técnicas de
leitura e de escrita, mas por meio de atividades de letramento, ou seja, de leitura e

producao de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita (Soares, 2004).

Também em 1995, Angela Kleiman publica o livro Os significados do
letramento: uma perspectiva sobre a pratica social da escrita, no qual diferentes
autores abordam facetas e dimensdes do letramento. Kleiman, no artigo “Modelos
de letramento e as praticas de alfabetizacdo na escola”, explica que letramento é
um termo recente que comecgou a ser utilizado nos meios académicos para separar
estudos sobre o “impacto social da escrita” e estudos sobre alfabetizacdo, cujas

conotacdes destacam as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita.

A autora define letramento como “conjunto de praticas sociais que usam
a escrita, enquanto sistema simbodlico e enquanto tecnologia, em contextos

especificos, para objetivos também especificos” (Kleiman, 1995, p.19).

Partindo dessa definicdo, Kleiman aborda as praticas de letramento da
escola e de outras instituicdes, mostrando que as praticas especificas da escola,
que forneciam o parametro de pratica social, segundo a qual o letramento era
definido, e segundo o qual os individuos eram classificados em alfabetizados e néo
alfabetizados passam a ser, apenas mais um tipo de pratica, de fato, dominante,
gue desenvolve algumas habilidades e outras ndo, determinando formas especificas
de utilizacdo do conhecimento sobre a escrita. Sendo assim, a escola preocupa-se
apenas com o tipo de letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo do
cbdigo (alfabético-numérico). Ja outras “agéncias de letramento”, como a familia, a
igreja, a rua, o lugar de trabalho, mostram orientagcdes de letramento de maneiras

diferentes.
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Segundo Kleiman (1995), a familia letrada constitui a “agéncia de
letramento” mais eficiente para garantir o0 sucesso escolar; nela, as praticas e usos
da escrita séo fato cotidiano, corrigueiro, inseparavel de outros fatores e fazeres: a
leitura do jornal como parte integrante do café da manhda, a redacao de um bilhete
ou a consulta a uma agenda, a leitura de um livro como lazer; assim, o uso do texto
escrito como fonte de informacédo permite que, antes de conhecer a forma da

escrita, a crianga conheca seu sentido e sua funcao.

Diante dessa concepcao de letramento, percebe-se que ha diferentes
praticas de letramento associadas a diferentes dominios da atividade humana, o
que envolve valores, atitudes, sentimentos e relagbes sociais, como nos mostra
Soares (1998): o termo letramento é um conceito “novo e fluido” que envolve seu
uso no plural de conceitos, devido a imprecisdo e complexidade que ainda o marca
e aos efeitos que essas praticas tém sobre os individuos, diferenciando-os daqueles

gue ndo tém acesso as referidas praticas sociais.

Também em 1998, Soares publica outra obra: Letramento: um tema em
trés géneros, no qual reune trés diferentes textos produzidos na década de 1990,
com a finalidade de abordar o tema letramento, sua multiplicidade de facetas,
dimensdes e a diversidade de relacbes com a sociedade e a cultura, ou seja, um

estudo multidisciplinar.

Nessa obra, a autora (Soares, 1998), apresenta a origem e definicdo do

tema:

O termo letramento trata de uma versdo para o Portugués da palavra da lingua
inglesa literacy. Etimologicamente, a palavra literacy vem do latim littera (letra), com
o sufixo —cy, que denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser, ou seja: literacy € o
estado ou condicao que assume aquele que aprende a ler e escrever. Implicita nesse
conceito esta a idéia de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas,
econdmicas, cognitivas, linglisticas, quer para o0 grupo social em que seja

introduzida, quer para o individuo que aprenda a uséa-la (p.17).
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Nesse sentido, o individuo que se torna alfabetizado, que adquire a
tecnologia do ler e escrever, que se envolve em praticas sociais, sofre
consequéncias dessas mudangas e, com isso, altera seu estado ou condigdo em
aspectos, sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo
econdmicos. Esse processo ocorre do ponto de vista individual. Ja do ponto de vista
social, a introdugéo da escrita num grupo gera efeitos de natureza social, cultural,

politica, econdmica e linguistica.

Em outras palavras, Soares define letramento como: “o resultado da acéo
de ensinar ou aprender a ler e escrever, ou seja, 0 estado ou a condicao que um
grupo social, ou um individuo, adquire como consequéncias de ter se apropriado da
escrita” (1998, p.32). Nessa perspectiva, as praticas de letramento possibilitam ao
individuo ou ao grupo social uma nova forma de insercao cultural, na medida em
que ele passa a usufruir de outra condi¢do social e cultural, possibilitada pelos usos
funcionais da escrita: alteram-se as rela¢cées com grupos, com diferentes contextos
sociais e nas relagcdes do individuo consigo mesmo, quando ele se torna

alfabetizado.

Assim, a autora esclarece que ha uma diferenca entre saber ler e
escrever, ser alfabetizado e viver na condicdo ou estado de quem sabe ler e
escrever (letrado), que é diferente de uma pessoa que nao sabe ler e escrever
(analfabeta) ou que, sabendo ler e escrever, ndo faz uso da leitura e da escrita - €
alfabetizada, mas néo é letrada, ndo vive no estado ou condi¢cdo de quem sabe ler e
escrever e pratica a leitura e a escrita. Social e culturalmente, a pessoa letrada ja
ndo é a mesma que era quando analfabeta, ou iletrada; ela passa a ter outra
condicao social e cultural, ndo muda de nivel ou de classe social, mas de lugar
social, muda seu modo de viver na sociedade, de estabelecer relacdes com os

outros, passando ela a pensar diferente de uma pessoa iletrada.

Entretanto, Tfouni (1984, 1986) mostra-nos, a partir de seus estudos
sobre adultos ndo alfabetizados, que o termo “iletrado” ndo pode ser usado como
antitese de “letrado”, uma vez que nédo existe nas sociedades modernas o grau zero
de letramento; do ponto de vista do processo socio-histérico, 0 que existe séo

“graus de letramento”. Nesse sentido, a explicagdo ndo esta em ser, ou nao,
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alfabetizado enquanto individuo. Esta sim, em ser, ou nao, letrada a sociedade na
qual esses individuos vivem, esta nas sociedades modernas, no desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, nas demandas sociais pelas quais passa uma sociedade
quando se torna letrada, o que influencia aqueles que nela vivem, alfabetizados ou
nao. H4, portanto, um lado negativo, que aliena os individuos nédo alfabetizados de
seu proprio desejo, de sua individualidade e, muitas vezes, de sua cultura e
historicidade. Isso nos mostra que o letramento € um processo mais amplo do que a
alfabetizacao, relacionado com a influéncia da escrita, pois, em culturas agrafas ou
iletradas, os individuos ndo sofrem influéncia do sistema de escrita, sdo apenas

pertencentes a tal sociedade.

Com esse estudo tedrico do conceito de letramento podemos concluir
que letramento € um termo de significacdo ampla e complexa, que motivou a
emergéncia de inumeros estudos a respeito de suas especificidades. Soares (2004,
p.80) aponta que “h& diferentes conceitos de letramentos, que variam segundo as
necessidades e condi¢des sociais e especificas de determinado momento historico
e de determinado estagio de desenvolvimento”, ou seja, letramento envolve uma
variedade de conhecimentos e habilidades, capacidades, valores e multiplas
praticas sociais para serem contempladas numa Unica definicdo. Por isso, nos
meios académicos, deparamo-nos com a referéncia do termo no plural:
“letramentos”. Compreendemos, entdo, que ndo basta ensinar a ler e escrever, mas
é fundamental levar os individuos a fazerem usos da leitura e da escrita em

interagcBes nas praticas e eventos sociais.

No préximo item, abordaremos as relacdes que se estabelecem entre
letramento, alfabetizacdo e escolarizagdo, para compreendermos a relevancia
desses termos no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e como se da a

atuacao do professor no espaco escolar.

3.4 - Letramento, alfabetizac&o e escolarizacéo

Como vimos nos topicos anteriores, € possivel compreender que
somente o fato de a pessoa ser alfabetizada ndo garante que ela seja letrada, e
somente o fato de viverem em sociedade letrada ndo garante a todas as pessoas
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formas iguais de participacdo social e de participagdo na cultura da escrita.
Conforme Mortatti (2004), os significados, os usos e func¢des da leitura e escrita e as
formas de producéo, distribuicdo e utilizagdo do material escrito e impresso também
dependem do tipo de sociedade e dos projetos politicos, sociais e culturais

concorrentes em determinado momento historico.

No entanto, Soares reitera que apenas o0 aprendizado da leitura e da
escrita ndo vem garantindo um maior grau de letramento dos individuos, nem
mesmo essa aquisicao inicial esta sendo garantida para todos. Pode-se considerar,
assim, que a alfabetizagao e a escolarizacdo, bem como a diversidade de material
escrito e impresso, em nossa sociedade, sdo condi¢cdes necessarias, mas ndo

suficientes, para o letramento.

Nota-se que, tradicionalmente, vinculam-se o0s trés conceitos:
alfabetizacdo, letramento e escolarizacdo, sendo o vinculo entre alfabetizacdo e
escolarizacdo considerado natural e compreendido por todos, pois 0 processo de
alfabetizacdo € visto como a fase inicial do aprendizado da leitura e da escrita, isto
€, a crianga vai para a escola para aprender a ler e a escrever, enquanto o vinculo
entre letramento e escolarizagédo é diferente, apresentando ainda muitas duvidas, o
que favorece uma diversidade de estudos sobre o tema letramento. No entanto,
Soares (2003) lembra que o vinculo entre alfabetizacdo e escolarizacdo tem tido
consequéncias negativas sobre o processo de alfabetizacdo em instancias né&o
escolares como, por exemplo, a Educacao de Jovens e Adultos, que utiliza o
mesmo modelo de alfabetizacdo de criancas, tomando esse modelo como padréo

para todas as modalidades.

Nesse sentido, 0 que parece 6bvio é o vinculo que se estabelece entre
alfabetizacdo e letramento, pois € de conhecimento de todos que o dominio da
escrita resulta de seu uso efetivo em praticas sociais que envolvem a leitura e a
escrita, ou seja, o letramento é a conseqiéncia natural da alfabetizacdo. Com isso,
0 processo de alfabetizacdo tem resultados visiveis e, conforme Mortatti (2004), é
um continuum ao longo do qual podem ocorrer diferentes niveis (individuais) de
dominio das habilidades e conhecimentos envolvidos, mas seu produto, saber ler e

escrever, pode ser pré-fixado, reconhecido e medido com certa objetividade. O
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mesmo ndo acontece com 0 processo de letramento: também ele é um continuum
que envolve multiplas praticas e multiplas fun¢des, com mdultiplos objetivos e uma
variedade de habilidades, conhecimentos, demandados pela leitura e pela escrita;
trata-se de um processo permanente, cujo produto final ndo se pode definir nem
pré-fixar, o que impossibilita a distingdo precisa entre analfabetismo e letramento e

entre iletrado e letrado, do ponto de vista tanto individual quanto social.

Ja o vinculo entre letramento e escolarizacdo ndo parece tdo Obvio
guanto o existente entre os dois termos relacionados anteriormente, pois, de acordo
com os critérios utilizados nos censos populacionais brasileiros, vem-se buscando
correlacionar o numero de séries escolares concluidas com o nivel de
letramento/analfabetismo. Essa correlacdo tem resultado tanto na definicdo, por
parte do IBGE,* do indice de “analfabetismo funcional” (quando o instituto
considera a escolaridade inferior a quatro anos de estudo) quanto na definicdo de
niveis de letramento obtidos de acordo com os anos de estudos concluidos.

Ferraro (2002), a partir dos dados do INAF*® (2001), procurou identificar
habilidades de letramento, definindo trés niveis de letramento, e, apenas
posteriormente, relacionando-os com o0s correspondentes graus de instrucéo,
mostrando, ainda, a correlacdo positiva entre grau de instrucdo e niveis de
letramento. Os dados permitem também concluir que a escolarizacdo cumpre um
papel fundamental na promocgao de habilidades associadas ao letramento,
indicando igualmente que, em relagdo a um numero desprezivel de casos, € negada

a relacéo entre escolarizacédo e tais habilidades.

A introducéo do letramento no &mbito das préticas escolares, de acordo
com Soares (2003) e Mortatti (2004), tém gerado muitos equivocos, nao se
devendo, portanto, entender o termo alfabetizacdo como substituto para letramento,
nem a alfabetizacdo como pré-requisito para o letramento. Tais proposicoes
apontam diferentes problemas e preocupagfes quanto ao letramento social e ao
letramento escolar e o processo de pedagogizacao do letramento.

29 _ IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.

%0 _ INAF — Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional

- Para uma analise mais ampla da natureza de tais indicadores, ver o capitulo: “Letramento: como definir, como
avaliar, como medir” In: SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Auténtica, 2004.
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A distincdo dos termos vem sendo explicada a partir das praticas e
eventos de letramentos que ocorrem NOS Qrupos sociais, no cotidiano e na
sociedade. Conforme Soares (2003), o letramento escolar ocorre quando a escola
automatiza as atividades de leitura e de escrita, cria eventos e praticas de
letramento com objetivos e concepcdes especificas do contexto escolar, quando
essas praticas e eventos se tornam objetos de ensino e aprendizagem, organizados
de forma sistematica e metddica, mediante os critérios pedagdgicos, com conteudos
e atividades a serem desenvolvidos e avaliados, visando a aprendizagem por parte

do aluno.

Dessa forma, ocorre a pedagogizacdo do letramento, ou seja, um
processo no qual as praticas sociais de letramento se tornam uma sequéncia ideal e
predeterminada: praticas de letramento a ensinar, posteriormente, praticas

ensinadas e, por fim, praticas adquiridas. Para Soares (2003),

As préaticas de letramento a ensinar sdo aquelas que, entre as numerosas que
ocorrem nos eventos sociais de letramento, a escola seleciona para torna-las objetos
de ensino, incorporadas aos curriculos, aos programas, aos projetos pedagdgicos,
concretizadas em manuais didaticos, praticas de letramento; praticas de letramento
ensinadas sdo aquelas que ocorrem na instancia real da sala de aula, pela traducdo
dos dispositivos curriculares e programaticos e das propostas dos manuais didaticos
em acbes docentes, desenvolvidas em eventos sociais e reais, sdo sempre artificiais
e didaticamente padronizadas; praticas de letramento adquiridas sdo aquelas, de
gue, entre as ensinadas, o0s alunos efetivamente se apropriam e levam consigo para

a vida fora da escola (p.107).

Com isso, o letramento passa a integrar a cultura escolar, compreendido
como eventos e praticas de letramento que, selecionados, organizados,
normatizados didaticamente, passam a constituir 0 objeto de uma transmissao
deliberada no contexto escolar, impondo comportamentos escolares de letramento e
marginalizando outras variedades de letramento proprio desse contexto. Isso pode
resultar no modelo escolar de letramento, assim como ocorreu com 0 processo de
alfabetizacdo escolar, tornando-se padrao e parametro para as modalidades de
alfabetizacdo n&o escolar, conforme exposto por Mortatti (2004).
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No processo dessas relacdes, fica evidente que, apesar dos problemas
envolvidos, ndo se pode separar o letramento escolar do letramento social, porque
eles sdo parte do mesmo contexto social, na medida em que as experiéncias de
leitura e escrita na escola favorecem a participacdo em praticas sociais extra-
escolares. Em suma: ndo se pode separar o letramento da alfabetizacdo nem da

escolarizagéo.

Vale ressaltar que, atualmente, ha inUmeros estudos que avaliam niveis
de competéncia no uso da leitura e da escrita, realizados por meio de analise das
avaliacdes das condi¢cdes de letramento da populagéo brasileira. Em um desses
estudos, analisando a noc¢éo de letramento que serve de base para a construcao de
avaliacbes em larga escala, SAEB, PISA, PROVAO e o ENEM*!, especificamente
seus resultados, Bonamino, C. e Franco (2002) concluem, como Soares (1998), que
os alunos, apos frequentarem a escola por muitos anos, de modo geral, ndo séo
capazes de ler fluentemente diferentes textos, esclarecendo que “esses resultados
exigem uma reacdo do sistema educacional brasileiro, para que nossas escolas
cumpram o papel de preparar os estudantes para atuarem satisfatoriamente no

mundo contemporaneo”.

Sabemos que a escola ndo € a unica responsavel pela promocdo do
letramento, como destacado em toda a discussdo sobre esse conceito, sabemos
que sua funcdo também € propiciar aos alunos a apropriacdo efetiva das
habilidades e usos da leitura e da escrita, e, resultados de avaliagbes como essas
tém demonstrado que os alunos apresentam dificuldades nessas habilidades.
Nesse sentido, faz-se necessario que 0s professores tenham uma visdo mais clara
sobre o papel crucial da escola na promog¢édo do letramento dos alunos, das

pessoas e da sociedade.

¥ _ SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica, realizado no Brasil) e PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes, da OCDE- Organizacdo para a Cooperagcdo e o Desenvolvimento
Econdmico, organizacdo global que visa a ajudar os governos-membros a desenvolverem politicas nas areas
econdmicas e sociais) configuram-se como iniciativas de avaliagdo da educacgédo, que tém um significado geral,
polémico ligado as politicas neoliberais.

- PROVAO - Sistema de avaliacdo para o ensino superior.

- ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio.
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Pode-se dizer que uma das possibilidades de promocdo do grau de
letramento dos aprendentes seria pensar no ensino de lingua materna pautado nos
pressupostos tedricos da EL. Propiciar-se-ia um ensino favoravel ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos aprendentes, tornando-os
capazes de utilizar todos os recursos possiveis da lingua materna de maneira

adequada a cada situacao especifica de interacdo comunicativa.

A luz de tais consideracdes sobre o grande nimero de habilidades e
capacidades cognitivas e metacognitivas que constituem a leitura e a escrita, a
diversidade de géneros da escrita, as autoras que abordam o tema mostram que é
dificil formular uma definicdo Unica que contemple toda a heterogeneidade de
fatores que o fendbmeno do letramento envolve, visto que o termo pode ser
analisado sob inUmeras perspectivas tedricas e metodoldgicas. Essas perspectivas
ora privilegiam sua dimensé&o social, ora sua dimenséo individual, ora uma faceta,
ora outra. Conforme Soares (2007), de forma apenas enumerativa e exemplificativa

podemos apresentar algumas facetas:

- perspectiva sociolégica - que tem a leitura e a escrita como praticas
sociais, pesquisa as relacdes entre essas praticas e as caracteristicas
sociais dos que as exercem, como nivel de instrucdo, origem social,
profissdo, sexo, busca determinar o qué e como leem as pessoas em
diferentes contextos sociais, o lugar da leitura e da escrita na hierarquia
dos bens culturais;

- perspectiva sociolingiiistica - que pesquisa as relacbes entre lingua oral e
lingua escrita, os efeitos sobre a aprendizagem da lingua escrita dos
contextos sociais e linguisticos em que ocorrem as atividades orais e
escritas, os determinantes linguisticos das dificuldades de aprendizagem
da lingua escrita, a aprendizagem da escrita e suas relacdes com as
variedades linguisticas;

- perspectiva propriamente linguistica, que se volta para o confronto entre o
sistema fonolégico da lingua e seu sistema ortogréfico, para as diferencas
lexicais e morfossintaticas entre a lingua oral e a lingua escrita, para os
modos de funcionamento dos sistemas de escrita, para as consequiéncias
do alfabetismo sobre a linguagem de individuos ou grupos sociais;

- perspectiva educacional ou pedagodgica - que investiga as condigles
institucionais e programaticas de promogédo do alfabetismo, 0s processos
metodologicos e didaticos de introducgdo de criangas e adultos no mundo da
escrita, as relacdes entre o grau de alfabetismo de diferentes contextos
familiares e o sucesso ou fracasso na aprendizagem da lingua escrita
(p.38/39).
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Dessa enumeracao, certamente incompleta, pode-se considerar que s a
contribuicdo de diferentes ciéncias podera conduzir a um entendimento claro do
fendbmeno do letramento. Na proxima secdo, serdo tratadas as dimensdes

individuais e as dimensdes sociais do letramento.

3.5 - Letramento: dimensao individual e social

Destacamos nos topicos anteriores que a leitura e a escrita séo
processos distintos que envolvem diferentes habilidades e conhecimentos,
diferentes processos de ensino e aprendizagem, podendo ser compreendidos em
sua dimensao individual e em uma dimensdo social. Tais habilidades e
conhecimentos se estendem num continuum que compreende varios estagios,
indicando tipos e niveis (habilidades, capacidades e conhecimentos) que podem ser
aplicados nas formas de uso diferenciadas em relacdo a uma diversidade de

materiais escritos.

Por exemplo: uma pessoa pode ser capaz de ler sinopses de capitulos de
telenovelas em revistas ou jornais, mas nao conseguir ler uma bula de remédio ou
impressos oficiais, gerando assim a complexidade dos processos de letramento,

como observa Soares (2004):

guando o foco é posto na dimensao individual, o letramento € visto como um atributo
pessoal, a posse das tecnologias mentais complementares de ler e escrever; quando
o foco se desloca para a dimenséo social, o letramento é visto como um fendémeno
cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e de

exigéncias sociais de uso da lingua escrita (p.66).

Nessas perspectivas da abordagem de concepcao de letramento, Kleiman

(1995) destaca a analise dos dois modelos: o0 “modelo autbnomo” em confronto com
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o “modelo ideolégico”. No modelo autbnomo, a tendéncia € enfocar a dimenséo
técnica e individual do letramento e considerar as atividades de leitura e escrita
como neutras e universais, independentes dos determinantes culturais e das
estruturas de poder que as configuram, no contexto social. Esse modelo atribui o
fracasso e a responsabilidade por esse fracasso ao individuo que pertence ao grupo

dos pobres e marginalizados nas sociedades tecnolégicas.

Considera-se ainda que esse modelo é consequéncia da escolarizagao;
as praticas de uso da escrita da escola pressupbéem que ha apenas uma uUnica
maneira de o letramento se desenvolver, e ela estaria relacionada com 0 progresso
da civilizacdo e mobilidade social. Além disso, a escrita seria um modelo, um produto
em si mesmo, cuja interpretacdo ndo estaria ligada ao contexto de producédo e sim a

l6gica interna do texto.

Em oposicdo ao modelo autdnomo, Street (apud Kleiman, 1995, p.21)
propée o modelo ideologico, em que “as praticas de letramento sdo sociais e
culturalmente determinadas, e, como tal, os significados que a escrita assume para o

grupo social dependem dos contextos e instituicoes em que ela foi adquirida”.

Ja que nesse modelo as praticas de letramento mudam conforme o
contexto, as pessoas de classes sociais diferentes também poderiam estabelecer
uma relagdo de maneira diferenciada com a escrita, ou seja, a classe dominante
demonstraria um melhor desempenho em relacdo as classes menos favorecidas,
considerando-se que tal relacdo depende do contexto em que essas pessoas estédo
inseridas. Ainda conforme o modelo ideolégico, todas “as praticas de letramento sao
aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa
sociedade” (Kleiman, 1995, p.21).

Para Soares (2004), os conceitos de letramento que enfatizam sua
dimensdo social fundamentam-se ou em seu valor pragmético, uso efetivo na
sociedade, ou em seu poder revolucionario, ou seja, em seu potencial para
transformar relagGes e praticas sociais injustas. As atividades sociais que envolvem

a lingua escrita dependem da natureza e estrutura da sociedade, dependem do
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projeto que cada grupo politico pretende implementar, variando no tempo e no

espago.

Considerando-se a importancia da dimensao social do letramento no
sentido de promover tais mudancas nas relagcbes e praticas sociais, faz-se
necessario repensar as praticas de letramento do professor, tamanha a sua

relevancia no processo de formag&o continua.

3.6 — As préticas de letramento do professor na per  spectiva da EL

A partir dos estudos de Kleiman, 1995; Soares, 1998; Ribeiro, 2003,
pode-se dizer que é por meio das praticas sociais da leitura e da escrita que o
letramento ocorre naturalmente no cotidiano do individuo, estando relacionado com
as praticas para ele significativas. Entre essas praticas, podemos citar a leitura de

jornais, bilhetes, embalagens, revistas, encartes, livros etc.

No entanto, ndo basta apenas estar em contato com os diferentes
eventos de letramento. E preciso que esses eventos tenham um uso funcional no
cotidiano. Esse uso funcional da leitura e da escrita, ou seja, as praticas sociais de
letramento é que inserem culturalmente o individuo em uma sociedade letrada
(Kleiman, 1995). Podemos, entdo, considerar que as diferentes praticas de
letramento presentes no cotidiano do individuo contribuem para que ele desenvolva
a habilidade de codificar a lingua escrita e de compreendé-la em seu contexto,
sendo varidvel a intensidade em fungcdo desse uso. Essa variagcdo € decorrente da
familiaridade do individuo com as praticas sociais da escrita no cotidiano, as quais

determinam os diferentes niveis de letramento (Ribeiro, 2003).

A respeito do letramento do professor de lingua materna, Kleiman (op. cit.)
esclarece: adquirir praticas de letramento ndo é uma panaceia universal para se
formar um alfabetizador competente na sua area de especializacdo — a escrita. Uma

das condicfes integrantes da identidade profissional do professor € a familiaridade
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com as praticas de leitura e escrita. Essas praticas devem ser contextualmente
situadas para o trabalho e no contexto de trabalho, levando-se em consideracéo,
portanto, exigéncias e capacidades de comunicacao efetivamente requeridas para

ensinar

Barton & Hamilton (1998), citados por Bunzen e  Mendongca (2006,
p.27), em outras palavras, também afirmam que a no¢do de letramento é concebida
como “as inuUmeras praticas sociais que integram direta ou indiretamente a producéo
e/ou leitura de materiais escritos e que integram a dinamica da vida cotidiana de
uma dada comunidade”. Assim, ha diferentes praticas de letramento associadas a
diferentes dominios da atividade humana, o que envolve valores, atitudes,

sentimentos e relagdes sociais.

As praticas de letramento do professor devem ser pensadas de forma
contextualmente situada, pois o professor no decorrer de sua formacao inicial ou
continuada entrara em contato com discussdes escritas sobre a pratica de sala de
aula. Para refletir sobre essa tematica, o professor poderia, por exemplo, assistir a
um programa na TV (como documentarios e debates produzidos pela TV Escola),
ouvir uma Conferéncia em Congressos, uma palestra, ler um artigo de divulgacéo
cientifica, ou outros referenciais, que envolvam essas praticas de interacdo com

textos distintos que tém uma finalidade especifica.

Para Bunzen e Mendonca (2006), essa é uma pratica de Letramento
situada, o que significa participar de eventos mediados pela leitura e pela escrita,
com funcdes e caracteristicas especificas, ligadas a instancia social em que
ocorrem. A tabela abaixo criada por esses pesquisadores apresenta a associacao da
nocdo de letramento situado a formacdo do professor e ao ensino de lingua

materna:

LETRAMENTO SITUADO, FORMACAO DO PROFESSOR E ENSINO DE LINGUA



LETRAMENTO SITUADO
COMO PRATICA SOCIAL

(Barton & Hamilton, 1998:7)

O letramento é mais bem
compreendido como um
conjunto de préticas sociais;
estas podem ser inferidas
de eventos mediados por

textos escritos.

Ha diferentes praticas de
letramento associadas a
diferentes dominios da vida

humana.

As praticas de letramento
sdo padronizadas por
instituicdes sociais e
relacdes de poder, e
algumas préticas de
letramento se tornem mais
dominantes, visiveis e

influentes que outras

PRATICAS DE LETRAMENTO
E FORMACAO DO
PROFESSOR

Nos processos de formacéo
docente, os professores que
envolvem em situacdes que
exigem a mediagéo da
escrita, por exemplo,
encontros de formac&o em
que se Ié um texto para

depois discuti-lo.

Um professor ndo tem os
mesmos objetivos de leitura
ao ler uma bula de remédio,
uma reportagem, uma prova
de aluno e um artigo
cientifico. Em alguns cursos
de licenciatura em letras,
por exemplo, o professor em
formagéo inicial tera de
escrever uma monografia ou
um trabalho de concluséo
de curso para ser avaliado

por docentes da instituic&o.

A elaboracdo de uma
monografia a respeito de
certo assunto € mais
valorizada que a discussao
sobre esse mesmo tema

num férum virtual.
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PRATICAS DE LETRAMENTO E
ENSINO DE LINGUA

No ambito do ensino, professores e
alunos lidam com textos escritos em
eventos especificos; nas aulas, lendo
e respondendo fichas preparadas
pelos professores; em casa, quando
os alunos |éem os textos de estudo e

os professores corrigem trabalhos.

Alunos ndo encaram do mesmo modo
a producéo de um blog (diario virtual)
e a elaboracéo de um trabalho

escolar.

Certos concursos valorizam praticas
do letramento escolar, em detrimento
de outras capacidades mais
necessarias ao desempenho das
funcdes a serem exercidas pelos
aprovados. Por exemplo, um
concurso para enfermeiro que prioriza
certos topicos gramaticais ou a
producéo de uma redacéo, e ndo a
compreenséo de relatérios médicos,

determinacgdes da Vigilancia Sanitaria
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ou bulas de remédio.

As praticas de letramento Professores aprendem a Com os alunos ocorre 0 mesmo, ou
mudam e novas praticas lidar com ferramentas de seja, ainda que a escola néo lhes
séo frequentemente busca na internet, para ensine, aprendem s manusear as
adquiridas através de pesquisas pessoais e ferramentas de busca na internet, a
processos de aprendizagem | entretenimento. produzir blogs, a interagir

informal e de producéo de virtualmente em féruns e discussao
sentido. na rede.

Fonte: Bunzen & Mendonca, 2006, p.18-19.

Nota-se a partir da andlise desse quadro que certas praticas de
letramento s&o recorrentes em determinadas instancias de atuacdo social. Por
exemplo, quando um professor esta preparando uma situacdo de aprendizagem,
uma aula, ou uma ficha didatica, ele faz uso da leitura e da escrita, at¢é mesmo
guando consulta textos em livros didaticos, dicionarios e outros referenciais para uso

em atividades com seus alunos. Essa € uma préatica de letramento propria do

trabalho docente,

Em outras situa¢cdes quando o aluno durante uma aula escuta o professor
falar, |é o que ele escreve na lousa, faz o registro em seu caderno, responde
oralmente ou por escrito as perguntas feitas pelo professor, ele esta envolvido numa
pratica de letramento, tipica da escola, que atende aos objetivos dessa instituicdo de

ensino.

Assim, para realizar essas praticas de letramento, as pessoas gerenciam
a interacao por meio de formas culturalmente estabilizadas de organizacdo textual-
discursiva, passiveis de mudancas e adaptacfes, como no caso dos géneros
textuais. Esses géneros podem ser os ja utilizados em outras esferas sociais ou 0s

criados especificamente para certos eventos de letramento.

O letramento situado do professor em relacdo ao ensino da lingua
materna constitui-se um (re) pensar constante, uma reflexdo na acédo sobre a

pertinéncia e a adequacao dos temas e dos pontos de vista escolhidos, levando em
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consideracdo as situacdoes de producdo e circulacdo dos textos especificos em
acOes especificas. Considerando-se a interagdo entre os interlocutores professor e
alunos; o género textual adequado & situacdo de aprendizagem; o objetivo geral ou

a funcéo social do género e o suporte adequado para veiculacdo do género.

Pode-se dizer que nesse processo devem estar envolvidas varias praticas
linguisticas de leitura, por parte do professor para a elaboragéo da situacéo didatica
de aprendizagem prevista para a construcdo dos conhecimentos e também por parte
dos aprendentes com o determinado género; de analise linguistica por parte de
professor na reflexdo ao selecionar o material a ser estudado e nas reflexdes e
observacbes por parte dos aprendentes referente ao género de estudo; de escrita
referente a producéo textual desenvolvida por meio da leitura. Em sintese, nesse
processo as varias praticas de uso da leitura e da escrita podem ser realizadas sob

as restricdes e intervencdes multiplas por parte dos agentes envolvidos.

Para Bunzen e Mendonca (2006), o conceito de letramento situado
permite entender as diferencas de atitudes e de comportamentos que, por sua vez,
podem ser atribuidos a diferengas nos eventos (de fala ou de letramento) das
diferentes instituicdes (politica, publicitéria, literaria, artistica do cotidiano) em que as
atividades séo realizadas. Nos eventos de letramento, essas atividades diferem em
funcdo de exigéncias situacionais para usar a lingua escrita em geral, e a leitura em

particular.

Dessa forma, o professor de Lingua Portuguesa no decorrer de sua
formacao inicial e ou continuada deve obter conhecimentos pertinentes por meio da
pesquisa, de referenciais tedricos e de praticas de letramento situado envolvendo a
leitura e a escrita que irdo fornecer-lhe os dados que compdem a adequacao da
teoria sobre a pratica educativa. Segundo Figueiredo (2004), embora a leitura e a
escrita constitua uma das aprendizagens determinantes com importantes
repercussdes na sala de aula e mais tarde no profissional, no cultural e no social, 0

ato de ler continua desconhecido.

Este capitulo pretendeu mostrar, em sintese, que a teoria subjacente ao

conceito de letramento € uma teoria de acdo social. Um conhecimento local situado
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articulado com questbes sociais mais amplas € que permitirdA ao professor
desenvolver um ensino de lingua materna centrado nas préticas sociais de leitura e

de escrita, com isso, tornando possivel o desenvolvimento da proposta de EL.

Feitas essas consideracdes, chega-se a metodologia de investigacdo que

€ descrita no préximo capitulo, constando também a analise dos dados coletados.
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Capitulo IV
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO
Preliminares

Considerando que a proposta desta dissertacédo € investigar a formacéao
inicial de professores de Lingua Portuguesa sob o foco da EL, em uma unidade
escolar da rede publica de ensino, optamos por uma metodologia de pesquisa que
nos conduzisse as respostas que buscamos em nossas perguntas investigativas.
Assim, nossa pesquisa configura-se como um estudo de caso, sendo o produto
principal a investigacao do trabalho dos professores do quinto ano dessa unidade
escolar, da qual salientamos a singularidade, a fim de entender as perguntas aqui
tratadas.

Desse modo, neste capitulo apresentamos a metodologia utilizada, o

modo de realizacdo da coleta de dados e a andlise dos dados coletados.

4.1 — O estudo de caso

O estudo de caso é considerado um dos tipos de pesquisa qualitativa
que vém obtendo crescente aceitacdo na é&rea da educacgdo. Esse tipo de
metodologia € indicado para responder as perguntas “como” e “por qué”, que sao
questdes de cunho explicativo nos estudos de uma determinada entidade, uma
instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou uma unidade social, com o

objetivo de evidenciar sua singularidade.

Para Yin (2001), o estudo de caso € uma pesquisa empirica que
investiga um fenbmeno contemporéaneo dentro de um contexto da vida real, em que
a fronteira entre o fenbmeno e o contexto ndo € claramente evidente e em que
multiplas fontes de evidéncia sao utilizadas. Por isso, a necessidade de se utilizar a
estratégia de pesquisa “estudo de caso” deve nascer do desejo de entender um
fendmeno social complexo, como, por exemplo, a nossa pesquisa: a formacéo
inicial de professores de Lingua Portuguesa sob o foco da EL, em uma unidade

escolar da rede publica de ensino.
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Em Ciéncias Sociais, 0 método de pesquisa estudo de caso tem a
finalidade de coletar dados, informacfes para analise e registro das experiéncias
ou de comportamentos de individuos. Os dados podem ser diversos testes
psicolégicos, entrevistas, historias de familia, registros médicos etc., servindo
esses dados coletados para compreensao dos fatores sociais e familiares que
contribuem para algum tipo de desvio de conduta de um individuo.

Para Martins (2006), os estudos de caso baseiam-se em informacdes
descritivas fornecidas por diferentes pessoas. Esses estudos podem envolver um
anico individuo ou varios, mas tal minoria ndo pode ser representativa do grupo
como um todo ou de uma populacéo. Para o autor, as caracteristicas basicas de

um estudo de caso envolvem:
1 — fendbmenos observados em seu ambiente natural;
2 — dados coletados por diversos instrumentos;
3 — estudo intenso da complexidade da unidade sob observagéao;

4 — pesquisa dirigida aos estdgios de exploracao, classificacédo e
desenvolvimento de hipoteses dos processos de construcdo do

conhecimento;

5 — resultados fortemente dependentes do poder de integragcédo do

pesquisador;

6 — enfoque em eventos contemporaneos.

Os estudos de caso, segundo André (2005, p. 34), sédo valorizados por
sua capacidade heuristica®, isto &, por jogarem luz sobre o fenémeno estudado, de

modo que o leitor possa descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou

'~ 0 termo heuristica neste texto é utilizado como uma das caracteristicas do estudo de caso. Significa que os
estudos de caso iluminam a compreenséao do leitor sobre o fenédmeno estudado ( Merriam, 1998, p.15).
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confirmar o que ja sabia. Assim, espera-se que o estudo de caso ajude a
compreender a situacao investigada e possibilite a emersdo de novas relagcdes e

variaveis, levando o leitor a ampliar suas experiéncias.

No estudo de caso, o investigador deve ter uma posicdo de
neutralidade, para evitar a introdugéo de vieses ou de nog¢des preconcebidas; para
tanto, sempre que possivel, deve documentar os dados coletados. Esse método do
estudo de caso "... ndo é uma técnica especifica. E um meio de organizar dados
sociais preservando o carater unitario do objeto social estudado”, que podera servir
para outras pesquisas, ou ser de grande valia para novas abordagens e teorias
sobre o caso (Yin, 2001).

4.1.1 - Aidentidade da unidade escolar

Neste topico, abordamos a realidade da escola em que a nossa
pesquisa foi realizada, pois 0 conhecimento das caracteristicas da unidade escolar
e sua identidade educacional sdo de suma importancia para que se possa saber
gual a realidade da comunidade e quais sao os profissionais que nela atuam.

Conforme o Decreto de 20/2/75% a escola foi fundada com a
denominagéo de E.E.P.G. da Vila Caldas. Pela Lei n°® 2858, de 4/6/81, passou a se

chamar E.E.P.G. Profé Elza e, posteriormente, E.E. Prof2 Elza®.

A unidade escolar pertence a Diretoria de Ensino da regido da grande
Séo Paulo-COGESP e oferece a comunidade do entorno o Ensino Fundamental,
Ciclo I (12 a 42 séries). Funciona em dois turnos, o periodo da manha e o da tarde e
possui um total de setecentos e cinquienta alunos, na faixa etaria entre seis e dez
anos. Cada periodo tem duracédo de cinco horas. O corpo docente conta com um

total de vinte professores, sendo nove titulares de cargo e onze OFA (professores

2 . i~
- Data trocada, por motivos eticos

* - Nome ficticio, por questdes éticas
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temporarios). Ainda compdem esse quadro de profissionais seis professores PEB Il
de Artes e Educacédo Fisica, cinco professores eventuais, uma diretora titular de
cargo, uma vice-diretora, uma professora coordenadora pedagdgica e demais

agentes administrativos e agentes escolares.

A escola esta localizada hum dos municipios da grande Sao Paulo. O
bairro possui um posto de saude, que funciona em condi¢des precérias, possui um
comeércio diversificado e simples, com casas de materiais para construcao,
padarias, lojas de roupas, bazares, acougues, minimercados, lan houses, igrejas e
templos. O transporte é feito por 6nibus e da facil acesso aos mais diversos bairros
da cidade e as cidades mais préximas. O bairro ndo oferece area de lazer nem
espagos interativos para a formagéo das criangas.

A populacdo do bairro de onde provém nossos alunos possui um nivel
socioecondmico diversificado: grande parte dos alunos mora na area livre, barracos
em local sem saneamento basico, sem pavimentacdo e infra-estrutura adequada,

ou seja, estdo sempre em condicdes de risco de enchentes, doencas etc.

A maioria dos pais dos alunos atua, profissionalmente, como ajudante de
pedreiro e de pintor; outros séo diaristas, autbnomos e do lar, tendo como nivel de
escolaridade o ensino fundamental ou médio incompleto, e uma pequena parcela é
analfabeta. Parte dessas familias veio do norte e nordeste a procura de emprego e

melhores condicdes de vida.

Muitos ndo conseguem emprego e moram em casas de parentes.
Havendo muitas familias em um mesmo barraco, vao construindo barracos e casas
em areas livres nas proximidades da escola. Essa migracdo ndo planejada tem
como consequéncia uma urbanizacdo acelerada e desordenada, resultando na
falta de empregos e exclusdo social. Com isso, muitas méaes sdo diaristas e
cuidam dos filhos sozinhas, ndo tendo tempo para participar ativamente da
educacdo dos filhos, fator esse que se reflete na vida escolar dos alunos e no

trabalho docente, que as vezes toma outra dimensao.

4.1.2 — A estratégia da coleta de dados
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Todo estudo de caso tem suas etapas definidas, e a coleta dos dados
acontece apoés a declaracao e definicdo do tema, a elaboracdo das questdes e a
teoria preliminar. A seguir, escolhe-se a técnica para a coleta dos dados da

pesquisa.

Assim, apés termos cumprido as etapas, conforme a metodologia
escolhida,ou seja, termos abordado a fundamentacéo tedrica referente ao conceito
e aplicacdo da EL e a formacédo inicial dos professores de Lingua Materna,
pudemos, entdo, com base nessas informacdes, decidir qual seria o instrumento

mais apropriado para o levantamento dos dados.

Segundo as indica¢cOes de Bassey (2003, p. 81-83) sobre os estudos de
caso, pode-se considerar que ha trés grandes métodos de coleta de dados: fazer
perguntas (e ouvir atentamente), observar eventos (e prestar atencdo ao que
acontece) e ler documentos. O autor ressalta ainda que ha inUmeros manuais que
indicam como elaborar questionarios, conduzir entrevistas, elaborar roteiros, mas o

gue vai guiar a escolha é o problema de pesquisa e o que se quer conhecer.

Optamos pela coleta de dados por meio de questionario investigativo.
Assim, no item seguinte, tratamos da elaboracdo e da aplicagdo desse

guestionario.

4.1.3 — O questionario como instrumento da coletad e dados

Pode-se dizer que o questionario € um instrumento importante e popular
na coleta de dados para uma pesquisa especial. E constituido de questdes que s&o
encaminhadas aos sujeitos previamente selecionados para responderem. De

preferéncia, deve ser respondido por escrito e na auséncia do pesquisador.

A escolha pelo uso do questionario em nossa pesquisa ocorreu devido
aos objetivos tracados em nosso estudo de caso e também pela praticidade e

aplicabilidade do recurso em relacéo aos sujeitos envolvidos na pesquisa.

O investigador pediu autorizacdo a diretora da unidade escolar E.E.
"Prof* Elza”, para realizar a pesquisa com os professores que atuam na unidade

escolar com os alunos do quinto ano no ensino da Lingua Materna. Solicitamos
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também o Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar para caracterizarmos no

trabalho a identidade da escola.

Optamos por realizar uma pesquisa por amostragem e investigar os
professores que atuam no quinto ano do Ensino Fundamental, por ser o final de
ciclo | e por perceber que os alunos oriundos dessa etapa de escolarizacao basica,
avancam para o ciclo Il com grande defasagem de leitura e de escrita. Alguns

avancam mesmo sem estar alfabetizados.

De acordo com Martins (2004), a amostragem esta intimamente
relacionada com a esséncia do processo de pesquisa descritiva por survey (termo
utilizado em inglés), geralmente utilizado como levantamento de dados. O método
survey assegura maior representatividade no caso, permitindo pesquisar uma

parcela da populacao para se inferir conhecimento do todo.

E importante afirmar que, para se elaborar um questionario, devem-se
considerar as caracteristicas do publico-alvo, verificar o tipo de linguagem a ser
utilizado e tomar cuidado na elaboracdo das questbes e na apresentacdo do
questionario para 0s sujeitos que serdo entrevistados. Devem-se evitar questbes

confusas, muito longas ou constrangedoras.

Quanto a nossa pesquisa, seguindo as orientacbes junto ao
questionario enviado aos respondentes, anexamos uma carta de apresentacao

para reafirmar a intengéo e o objetivo de nosso questionario.

4.1.4 - Termo utilizado na pesquisa

- Professores atuantes: a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional -
n° 9394/96) apresenta diferentes denominacdes para os profissionais de educagao:
professores, docentes e profissionais de ensino. Sabe-se, entretanto, que, para a
sociedade, em geral, professor é aquele que ensina uma arte, uma técnica, uma
disciplina. E um termo muito abrangente e equivalente a mestre, termo esse mais

usado no periodo imperial. Sendo assim, decidimos utilizar a denominacéo
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professor atuante (PA), em razdo do sentido do proprio vocabulo (atuante), que
designa aquele que esta em ato ou exercicio de sua atividade (Aurélio, 2000, p.
74). Nesse trabalho, foram entrevistadas cinco professoras, sendo elas

representadas, respectivamente, por: P1 — P2 — P3 — P4 — P5.

4.1.5 — O questionario do professor atuante

Este tdpico teve como objetivo verificar o perfil socioeconémico dos
professores envolvidos na pesquisa para delinearmos uma representacdo do

profissional que atua no ensino da lingua materna.

1) Constatamos, com base no questionario, que a faixa etaria dos professores
entrevistados configura-se em:

20a24 - 20% 31a35 -20%

36a40 - 20% acima de 50 — 40%

2) Todos os professores séo do sexo feminino.

3) 80% é de ascendéncia étnica branca e 20%, negra.

4) 60% é casada e 40%, solteira.

5) 40% reside em casa propria; 40%, em casa alugada e 20%, em outro local.

6) 20% reside com os pais; 60%, com conjuge e filhos e 20%, sozinha.

7) 60% tem filhos e 40% nao tem.

8) 80% néo acumula cargo e 20% o faz .

9) 40% tem pais analfabetos; 20%, com o Ensino Fundamental (ciclo I) incompleto;

40%, com o Ensino Médio incompleto.

10) 80% concluiu o ensino médio profissionalizante (magistério); 20% concluiu o

Ensino Médio regular em escola publica.

11) 60% cursou o Normal Superior (PEC- da SEE/SP -2005) e 20% cursou
Pedagogia e Letras; 20% n&o possui graduacéo.
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A pergunta referente ao objetivo de cursar uma graduacio, 60% das

professoras responderam “lecionar”, acrescentando que aproveitaram a
oportunidade oferecida pela SEE/SP (PEC, 2005) e também devido as exigéncias
da LDB 9394/96. Ja 20% das professoras ndo possuem graduacdo. Percebe-se
que as professoras tém a intencdo de continuar o trabalho de docéncia; se nao

cursaram a graduacao antes, talvez tenha sido por outros motivos.

A Ultima questdo acerca dos dados pessoais era a respeito do que o
professor gostava de fazer em suas horas de lazer. Obtivemos como resposta que
60% se ocupa com leituras, 20% se ocupa com entretenimento com os filhos e

20% nao respondeu.

Consideramos pertinente tracar um perfil socioecondbmico das
professoras entrevistadas da E.E. Prof? Elza, por entendermos que a vida social,
cultural, de todo profissional reflete um pouco em sua pratica educativa e nas

relagcbes com as pessoas com as quais convive.

Quadro-sintese do perfil das professoras

Professoras | Faixa Ascendéncia Estado Reside Instrugéo Formacéo e lazer
(PA) etaria étnica civil dos pais
Em casa | Ensino Letras e Pedagogia
Pl 36a40 | Branca Casada | propria Médio Lazer - leituras
com incompleto
cbnjuge e
filhos
Em casa | Analfabetos | Normal Superior
P2 Acima Branca Casada | propria
de 50 com Lazer — Leituras, TV.
conuge e e entretenimento
filhos com os filhos
Em casa | Ensino Magistério
P3 20a?24 | Branca Solteira | alugada Médio Lazer — leituras
com os | incompleto
pais
Em casa | Ensino Normal Superior
P4 Acima Branca Solteira | alugada, Fundamenta | Lazer - leituras
de 50 sozinha I Ciclo I -
incompleto
Outros Analfabetos | Normal Superior
P5 31a35 | Negra Casada | locais com Lazer — ndo
cbnjuge e respondeu
filhos
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As perguntas do gquestionario foram elaboradas em conformidade com
as orientacdes e sugestdes da literatura (André, 2006; Gunter, 2003; Martins, 2004,
Yin, 2005) sobre a elaboracdo de instrumentos praticos e eficazes num estudo de

caso. Utilizamos questdes abertas e fechadas.

Para André (2006), as questdes abertas sdo aquelas que dao condicbes
para o pesquisado responder de forma espontanea sobre a questdo. Ja as
guestdes fechadas sao aquelas em que o respondente escolhe a resposta por meio

de um conjunto de categorias.

O questionario foi dividido em trés partes: A — dados pessoais; B —
formacado inicial e continua e C — ensino de Lingua Materna. Cada etapa do

questionario sera abordada na analise do corpus, hosso préximo item.

Fica evidente nessa abordagem a nocao de um professor que realiza
um trabalho pautado na acao-reflexdo-acdo, um professor que € um investigador
capaz de examinar sua pratica, identificar seus problemas, formular hipéteses e
buscar solucdes para suas investigacoes. Além disso, o saber docente nédo é
formado apenas de pratica, mas também nutrido pelas teorias da educacdo
(Pimenta, 2002).

As questdes abordadas nos questionarios tiveram como obijetivos:

1 — Delinear um perfil socioeconémico dos professores que atuam nessa unidade
escolar.

2 — Averiguar a maneira como os professores atuam em sala de aula no ensino da
lingua materna.

3 — Identificar a imagem que esses professores tém dos cursos de capacitacdes de que
costumam participar.

4 — Verificar se ha correlagdo entre a formacédo do professor, o discurso oficial e a
pratica educativa desse profissional no ensino da lingua.

No proximo item, tratamos do discurso oficial, referente ao curso de
formacao inicial de professores por meio da leitura de documentos e publica¢gdes
do Ministério da Educacdo. Essa reflexdo se faz necessaria pelo fato de

procurarmos estabelecer um parametro entre o discurso dos documentos oficiais e
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a nossa proposta para a formacao de professores de lingua materna sob o ponto
de vista da EL. A seguir, faremos a analise dos dados coletados apresentando os

resultados.

4.2 — Andlise do corpus

Neste topico - andlise do corpus - tratamos do discurso oficial para a
formacao inicial dos professores de educacdo basica por meio da analise dos

documentos oficiais do Ministério da Educacéo.

Relacionamos, na andlise dos documentos, o conteddo deles as
respostas dadas pelos professores por meio do questionario. Estabelecer essa
relacdo entre as respostas dos questionarios e a analise documental foi necessario
para verificarmos se o0s professores tém conhecimento das bases legais de sua
pratica.

Nossa abordagem se da a partir do documento oficial LDBEN (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — n° 9394/96), que fixa os principios
gerais, dispfe sobre os aspectos da estrutura e funcionamento da educacao
nacional no pais. O objetivo da LDB ¢é subsidiar e regular relagbes na area da
educacédo, por meio de decretos, resolucdes e pareceres, ficando evidentes em

seus inameros dispositivos 0s anseios e aspiracoes da sociedade.

Assim, considerando as especificidades da lei vigente que rege a
educacao nacional brasileira, optamos por fazer uma abordagem dos documentos
oficiais: a LDB (9394/96), o Parecer CNE/CP (009/2001), que institui as diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo de professores da educacdo béasica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; a Resolucdo CNE/CP
(1/2002), que tem seus principios e bases na LDB, apresenta uma base comum
para a formacdo de professores, que possibilita uma revisdo nos cursos de
formacao de professores e os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de Lingua
Portuguesa, que norteiam as acgbes e proposicbes para o ensino da Lingua

Materna na educacao basica de nosso pais.
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Entendemos que essa articulagdo dos documentos oficiais € pertinente,
pelo fato de a base legal ser necessaria para se entender a formacdo de
professores, hoje. Uma formacéo de professores perante a aceleracdo da mudanca
social, que se reflete no papel do professor e em suas relagdes interpessoais,
necessita de um planejamento preventivo que retifigue os erros e incorpore novos

modelos no periodo de formacao inicial (N6voa, 1995, p.117).

Segundo Noévoa (op. cit.), o processo de formacdo permanente tem
menos importancia do que uma acgao preventiva no ambito da formacéao inicial. Os
professores ndo estdo mal preparados no dominio do conteudo de ensino, muitas
vezes eles ndo tém uma idéia precisa do modo de os estruturar e de os tornar
acessiveis aos alunos de diferentes niveis, ou seja, a dificuldade esta em saber
fazer a transposicao didatica que Chevallard (1991) considera importantissima no

processo de ensino e aprendizagem.

Assim, ressaltamos a importancia de uma formacdo de professores
pautada na perspectiva da EL no ensino de Lingua Portuguesa, visto que essa
proposta apresenta uma inter-relacao entre os saberes de Lingua Portuguesa e 0s
saberes da Pedagogia, saberes pedagdgicos e linguisticos essenciais para a

atuacao do professor na educacao basica.

4.2.1 — Os documentos oficiais para a formacao inic ial de professores: LDB
(9394/96) - Parecer CNE/CP 009/2001 — PCN (2001)

De acordo com a LDB, a educacado basica € formada pela Educacgéo
Infantil, pelo Ensino Fundamental e Ensino Médio. Ela tem por objetivo desenvolver
o educando, assegurar-lhe a formacdo comum para o exercicio da cidadania com

possibilidades para seguir seus estudos posteriores e progredir no trabalho.

Desenvolver a educacdo basica unificada e ao mesmo tempo diversa,
de acordo com o nivel escolar, € algo muito complexo, demandando um esforco
para se manter a especificidade que cada faixa etaria impde as etapas da
escolaridade basica. A LDB, em seu artigo 13, define as incumbéncias dos

professores de forma geral, isto €, ndo se refere a nenhuma etapa especifica da
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escolaridade béasica, somente esboca um perfil profissional que independe do tipo

de docéncia. Segundo esse artigo:

Os docentes incumbir-se-do de:

1. participar da elaboracdo da proposta pedagégica do estabelecimento de
ensino;

2. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagoégica do
estabelecimento de ensino;

3. zelar pela aprendizagem dos alunos;
4. estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;

5. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

6. colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Conforme o Parecer CNE/CP 009/2001 (p.11), as inovagles que a LDB
introduz nesse artigo constituem indicativos legais importantes para os cursos de

formacao de professores:

a) posicionando o professor como aquele a quem incumbe zelar pela
aprendizagem do aluno - inclusive daqueles com ritmos diferentes de
aprendizagem -, tomando como referéncia, na definicdo de suas
responsabilidades profissionais, o direito de aprender do aluno, o que reforca a
responsabilidade do professor pelo sucesso na aprendizagem do aluno;

b) associando o exercicio da autonomia do professor, na execu¢édo de um plano
de trabalho préprio, ao trabalho coletivo de elaboracdo da proposta pedagdgica
da escola;

c) ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula,
colaborando na articulacdo entre a escola e a comunidade.

A LDB (9394/96, p.24) ainda apresenta um capitulo especifico sobre a
formacado dos profissionais da educacdo, com énfase nos professores. Esse

Capitulo VI “Dos Profissionais Da Educacdo” se inicia com os fundamentos

metodoldgicos que presidirdo a formacao desses profissionais:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacédo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

1. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servicos;
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2. o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades.

A partir dessas consideracdes, € importante observar que a lei prevé
que as caracteristicas gerais da formacgéo de professor devem ser repensadas para
uma possivel adequacéo as diferentes modalidades de ensino, assim como a cada

faixa etaria.

O artigo 61 ainda apresenta dois importantes aspectos que precisam ser
explicitados: a relacdo entre teoria e pratica e o aproveitamento da experiéncia
anterior. Em outras palavras, esses aspectos esbogcam a necessidade de que a
formacao de professores seja orientada por situacdes equivalentes de ensino e de
aprendizagem, uma vez que as situacdes de aprendizagem sédo mais significativas,
quando o conhecimento é associado a realidade pratica do estudante e as suas

experiéncias anteriores.

O profissional que os artigos da legislacdo evidencia, é o professor
critico e reflexivo, aquele que seleciona as informacdes pertinentes, avalia-as e
atua de forma critica e flexivel no cotidiano escolar. Segundo Alarcdo (2005), o
professor pratico reflexivo é aquele que atua de forma inteligente e flexivel, situada

e reativa.

Jé as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacdo Basica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacao
Plena (DCNL:1/2002) constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacgdo institucional e curricular de
cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da
educacdo basica. E uma proposta que esta diretamente vinculada aos principios
norteadores da LDB (9394/96), do Parecer CNE/CP 009/2001 e dos PCN.

Além de outras proposicoes, as DCNL definem os principios
norteadores referentes a formacao profissional de docentes nas diferentes etapas

da educacéo basica, considerando:
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Art. 3° A formacao de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse preparo

para o exercicio profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientagao do curso;

Il - a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro

professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagéo e o

gue dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcao de conhecimentos, habilidades
e valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sao

colocadas em uso capacidades pessoais;
) os contetidos, como meio e suporte para a constituicao das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacado, que possibilita o
diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso

eventualmente necessarias.

lll - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acao,

como compreender o processo de constru¢do do conhecimento.

E importante ressaltarmos que o art. 3 sobre a formacdo de professores
(DCNL, 1/2002) traz em seu discurso a necessidade de um curriculo voltado para o
desenvolvimento das competéncias do futuro profissional. Um curriculo que abranja
todos os aspectos relevantes a sua formacéo, para que o futuro professor possa
vivenciar durante o curso situacbes similares as que poderd enfrentar

posteriormente.

Um curriculo pensado a partir desses principios norteadores vai ao
encontro da proposta, vista nos capitulos I, Il e lll de nosso trabalho, referente a
formacédo do professor no ensino de Lingua Portuguesa sob o foco da EL, como

sendo um dos caminhos para uma pratica docente eficaz. Um ensino que favoreca
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a inter-relacé@o entre a area de Lingua Portuguesa e a de Pedagogia, a qual se da a
partir de aplicacbes praticas que exigem, além de estudo, pesquisa, reflexdo e

criatividade por parte dos professores.

Fica evidente nessa abordagem a nocdo de um professor que realiza um
trabalho pautado na acao-reflexdo-acao, um professor que € um investigador capaz
de examinar sua pratica, identificar seus problemas, formular hipéteses e buscar
solugbes para suas investigacoes. Além disso, o saber docente ndo é formado
apenas de prética, mas também nutrido pelas teorias da educacdo. (Pimenta,
2002).

Sobre a formacéao de professores os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa (PCN, 2001) ndo definem proposicbes ou conceitos
especificos para esses profissionais, mas direcionam os professores ja habilitados
para uma formac&o, com vistas ao aprimoramento da pratica educativa e uma
possivel transformac@o no ensino de Lingua Materna na educacao basica. Nesse
sentido, pode-se dizer que os PCN apresentam uma proposta de trabalho para o
ensino de Lingua Portuguesa, que valoriza a participacao critica do aluno diante de

sua lingua, podendo compreender suas variedades e pluralidade de uso.

Os PCN, ao tratar de um ensino de Lingua Portuguesa mais produtivo,

esclarecem que

Toda educacdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condi¢cBes para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva,
fazendo uso da linguagem para satisfazer suas necessidades pessoais,
desenvolver o pensamento mais reflexivo, com isso se constituir como cidadéo e
exercer seus direitos como usuario da lingua, com plena participagdo numa

sociedade letrada (p. 30).

Propor um trabalho pautado nos objetivos dos PCN e dos documentos
oficiais ja citados neste artigo requer uma reflexdo acerca da proposta pedagogica
da unidade escolar, uma vez que toda proposta, ao ser delineada, parte dos
objetivos mais amplos, relacionados com a formacé&o geral do aluno, tendo em vista

a contemporaneidade, a comunidade local, a organizacdo curricular, prevendo
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acOes com projetos educativos para sua consecucdo. Dessa forma, o trabalho com
projetos educativos caminha para a concretizacao de um itinerario formativo para o

aluno e um itinerario didatico para os professores.

Esse tipo de trabalho dependera de mudancas nas formas de gestédo da
escola, do trabalho e envolvimento dos professores, nas formas de relacionamento
entre escola-comunidade e nas relacdes entre professores e alunos. Mas é
importante lembrar que esse tipo de projeto muda a visdo dos professores em
relacdo ao ensino da lingua materna, pois “ensinar a ler e escrever” é uma
competéncia de todas as areas e ndo somente de Lingua Portuguesa, como muitos

professores de outras disciplinas gostam de enfatizar.

De toda maneira, esse trabalho requer a tomada de decisGes por parte
dos professores, exigindo profissionais criticos, reflexivos, para atuarem em funcgéo
do planejamento de suas aulas, com sequéncia didatica e selecdo de conteudos,
organizacao das situacfes de aprendizagem, gestédo da sala de aula, dos recursos
didaticos e de sua utilizacdo, e o0 processo de avaliacdo. Para um maior
esclarecimento acerca desses aspectos que constituem o projeto educativo,
podem-se consultar os PCN de Lingua Portuguesa ou outros referenciais como as
DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio).

Outro aspecto importante que os PCN tratam é o trabalho com a
diversidade de textos que circulam socialmente. Cabe, portanto, a escola viabilizar
0 acesso do aluno a esses textos, ensinando-os a produzi-los e interpretd-los. Com
isso, a escola estara propiciando um trabalho voltado para as praticas sociais de

leitura e escrita, ou seja, ensinando e letrando ao mesmo tempo.

Assim, o desenvolvimento com projetos educativos favorece o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita e a competéncia comunicativa
do aprendente, tornando possivel a capacidade de utilizagdo dos diversos recursos
da Lingua Materna de maneira mais adequada a cada situacdo de interacdo
comunicativa. Para realizar um trabalho dessa natureza, faz-se necessaria ndo so

uma formacao inicial, mas uma formacdo continua dos professores com vistas a
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perspectiva da EL, proposito que as universidades e os cursos de formacao de

professores deveriam garantir a todos os futuros professores.

4.2.2 — O discurso dos documentos oficiais e o disc  urso da proposta da EL

Tratados e analisados os documentos oficiais sobre a formacao inicial do
professor de lingua materna, relacionamos o discurso oficial a proposta da EL que

vem sendo abordada neste trabalho.

Para Azeredo (2007, p. 35), uma lingua ndo existe por si, mas para seus
falantes e em virtude do uso que eles dela fazem. A lingua é uma instituicdo social,
uma criacao historica e coletiva. A aquisicdo de uma lingua — em especial a lingua
materna - ndo se resume, porém, a aprendizagem de um meio de comunicacéo. E
com a lingua que aprendemos a conhecer o0 mundo, entender a realidade no que
ela tem de significativo para as nossas relagdes com as outras pessoas, sendo ela,
contudo, utilizada em diferentes estilos ou registros de acordo com o objetivo do

usuario.

Dessa forma, € possivel dizer que o ensino da lingua na perspectiva da
EL é essencial para as pessoas conviverem bem em sociedade. E por meio da
lingua que se transmitem os conhecimentos e a identidade cultural de um povo,
sendo ela, por isso, considerada um amplo e minucioso documento sobre um povo,

seu tempo e sua cultura (cf. Travaglia, 2004).

Para Geraldi (2005), dominar uma lingua nédo significa apenas incorporar
um conjunto de itens lexicais (0 vocabulario), aprender um conjunto de regras de
estruturacdo de enunciados e aprender um conjunto de maximas ou principios de
como construir um texto oral (participando-se de uma conversagcdo ou nao) ou
escrito, levando-se em conta seus interlocutores possiveis e 0s objetivos que se
tem ao falar, bem como a propria situacdo de interacdo como elementos
pertinentes nessa construcdo e no estabelecimento de efeito de sentido que

acontece na interagdo comunicativa.
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Aprender uma lingua, seja de forma natural no convivio social, seja de
forma sistematica em uma sala de aula, implica sempre reflexdo sobre a
linguagem, formulacdo de hipoteses e verificacdo do acerto ou nao dessas

hipbteses sobre a constituicdo e o funcionamento da lingua.

Segundo Azeredo (op. cit.), conhecer uma lingua pode significar, em
termos praticos, ser capaz de usa-la para pedir e obter informagdes. Em termos
ideais, significa ser capaz de servir-se dela para executar, com desembaracgo e

éxito, multiplas tarefas comunicativas inerentes ao convivio social.

A comunicagao entre os usuarios da lingua s6 se estabelece quando
ocorrem efeitos de sentido por meio de um texto produzido por uns e recebidos por
outros. Para Travaglia (2004), todo texto linglistico € constituido por recursos da
lingua (fonemas, palavras, sintagmas, oracdes periodos, construcdes, funcoes,
categorias, recursos fonéticos e prosodicos, flexdes, afixos - prefixos e sufixos etc.)
escolhidos pelo produtor de texto entre aqueles que a lingua coloca a disposicéo,
com um objetivo, uma intencdo comunicativa que lhe d& sua dimenséo

argumentativa em sentido amplo.

Nesse sentido, o individuo € considerado bom usuario da lingua, quando
souber usar adequadamente 0s recursos linguisticos para construgéo/constituicao
de textos apropriados para atingir seu objetivo comunicativo em uma determinada

situacao de interagdo comunicativa.

A EL objetiva ensinar esses recursos da lingua e as instrucdes de
sentido que cada tipo de recurso e cada recurso em particular sdo capazes de por

em jogo na comunicacao por meio de textos linguisticos.

E importante destacar que a EL, no ambito escolar, deve comecar na
pré-escola e estender—se até a universidade. E ndo € somente nas aulas de Lingua
Portuguesa que o0 aprendente ira atingir a cultura integral que amplia sua
competéncia linguistica, mas por meio de todas as disciplinas que compdem o

curriculo, da educacgéo basica até o ensino superior.
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Dessa forma, o professor de Lingua Portuguesa tem um papel essencial,
e o curriculo dos cursos de formacdo de professores, de acordo com o0s
documentos oficiais (LDB 9394/96, Parecer 009/2001, CNE/CP1/2002 e os PCN
2001), deve estar voltado para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
do professor. A universidade deve prepara-lo, subsidiando-o com o0s
conhecimentos tedricos, cientificos, culturais e pedagdgicos necessarios, para que
ele saiba mobilizar esses conhecimentos adquiridos e, com isso, atuar de maneira

critica, reflexiva no exercicio de sua docéncia.

De acordo com Bechara (2006, p.33), o papel do professor universitario
de Lingua Portuguesa € muito importante para estimular o futuro mestre a
apropriar-se das informagBes recebidas, de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos para conducio de boas praticas didaticas em sala de aula. E preciso
incutir no futuro professor a nogcdo de que sua tarefa sera fazer de seus futuros
alunos cidaddos Uuteis e operantes na sociedade de que vao tomar parte

ativamente.

E nesse sentido que a inter-relacdo entre a area de Lingua Portuguesa
e a de Pedagogia podera favorecer os estudos e pesquisas dos professores com
subsidios tedricos e préaticos no ensino de lingua materna, de maneira reflexiva e

construtiva para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos.

No proximo item, abordaremos a analise dos questionarios dos

professores que ja atuam na educacédo basica.
A — Formagcdo inicial e formagé&o continua

Quanto a formacéo inicial e continua, foram elaboradas duas questdes
de medicdo nominal, isto €, com a opc¢ao do sim e do ndo. As trés ultimas questbes

eram abertas.

1) 80% das professoras entrevistadas cursaram a disciplina de Lingua Portuguesa

no curso de graduacédo, enquanto 20% nao possui graduacao.

2) 80% das professoras ja ouviram falar do conceito de letramento e 20% néo.
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P5- E a apresentacéo de letras ou o alfabeto ou quando a crianga entende o que
se |é. E o letramento é saber ler e escrever tudo o que o professor pede em sala

de aula, entdo na minha opinido eu acho que é tudo a mesma coisa.

P2 — A alfabetizacao é quando o aluno ja domina todo o alfabeto, é saber as letras
do alfabeto para aprender a ler e escrever, mas as vezes eles ndo sabem umas
letras. E o letramento é a pessoa letrada que usa a escrita, sempre que vai ler e

escrever.

P1 - Pelo que eu ja sei é o saber de valor social, que s6 decodificar o codigo ndo
significa que o aluno é letrado. E alfabetizacao é tudo isso que a gente ensina aqui

na escola, das vogais até chegar nas palavras escritas direito.

No tocante a questdo sobre o conceito de letramento e alfabetizagéo,
apenas 30% conseguiu dar uma definicdo, ainda que precaria, dos conceitos de

letramento e de alfabetizacao.

Nota-se que as professoras tém dificuldades para definir os conceitos e
algumas chegam a confundi-los; outras ddo a mesma definicdo para os dois

conceitos.

Tem sentido o fato de as professoras confundirem os termos letramento
e alfabetizacdo, ou até mesmo atribuir-lhes o mesmo significado, pois na escola
discutem-se muito pouco 0s conceitos tedricos. Ha uma maior énfase nos
problemas que ocorrem no cotidiano escolar, como a indisciplina dos alunos, sua
auséncia na escola, as condi¢cdes socioeconOmicas, as condi¢des de trabalho do
professor etc., enquanto a fundamentacdo tedrica para a pratica educativa vai
ficando esquecida. As reunifes pedagodgicas na escola deveriam ser para o estudo,

para a formacao continua do professor, mas nédo € o que se verifica na prética.
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Os dois conceitos também ja foram motivo de polémica para alguns
pesquisadores. Segundo Tfouni (1988), alfabetizacdo e letramento sdo termos
indissociaveis, sendo a relacdo que se estabelece entre eles aquela do produto e
do processo. Enquanto os sistemas de escrita sdo um produto cultural, a

alfabetizacao e o letramento s&o processos de aquisicdo de um sistema escrito:

A alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita, o desenvolvimento de
habilidade de leitura e escrita e as chamadas praticas de linguagem. Enquanto
gue o letramento focaliza os aspectos socio-histéricos da aquisicdo da escrita.
Procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quanto ao aspecto da
escrita; procura saber quais praticas psicossociais substituem as praticas
letradas em sociedades agrafas. Desse modo, o letramento tem por finalidade
investigar pessoas alfabetizadas e nédo alfabetizadas, centrando-se no aspecto

social e ndo individual. (p.9)

Esses conceitos sdo tratados com mais especificidade no capitulo Il

deste trabalho, que focaliza o processo de letramento e da proposta da EL.

Quanto a quarta questdo sobre curso de especializacdo ou pos-
graduacéo, a resposta de todas as professoras foi “ndo”, ou seja, nenhuma delas

esta cursando ou ja cursou essa modalidade de curso.

Diante desse quadro, é importante ressaltar que o trabalho do professor
deve estar centrado numa pratica reflexiva, uma vez que o professor s6 constroi
novos pensamentos e se torna consciente de suas acdes e das mudancas
necessarias a seu fazer pedagogico a partir do momento em que ha a reflexao-em-
acdo e a reflexdo-sobre-a-acdo, segundo Schén (1983). E nesse sentido que os
cursos de formacdo de professores devem conscientizar o professor, fazendo-o
compreender que sua formac&o € um processo em construcao, ou seja, a formacao
inicial € apenas a primeira etapa de um longo caminho a percorrer. Essa etapa tem
de ser completada por outras etapas em formacdo continuada ao longo da vida
profissional.

Na ultima questdo aberta, foi perguntado se elas participam de curso de

atualizacdo e se consideram importantes esses cursos para a pratica educativa.
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40% das professoras responderam que os consideram importantes e deles sempre

participam, quando convocadas pela Secretaria de Educacéao.

Entretanto, 60% respondeu que nao gosta dessas capacitacdes, pois
geralmente sdo capacitacbes cansativas, repetitivas e totalmente distantes da
realidade em que as professoras atuam, mas destacaram que, as vezes, S&o
obrigadas a patrticipar, quando convocadas pela SEE/SP. Observa-se que, além do
nivel socioecondmico e cultural ndo privilegiado, as professoras ndo gostam ou néao

guerem participar de cursos de aprimoramento profissional.

Ndo € estranho que algumas professoras manifestem receios,
insatisfacbes, descaso perante as capacitagdes propostas pela SEE/SP, pois,
como relata Névoa (op. cit.), o professor sente-se desarmado e desajustado, ao
constatar que a pratica real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais que
aprendeu em sua formacéo. A mudanca social desencadeou o mal-estar docente, a
falta de apoio, as criticas e a demissdo da sociedade em relacdo as tarefas
educativas, tentando fazer do professor o Unico responsavel pelos problemas do

ensino, quando esses sao problemas sociais que requerem solucdes sociais.

A esse respeito, Antunes (2003) relata que tem presenciado um certo
descontentamento por parte dos professores, quando se trata de lhes oferecer
mais referenciais tedricos nos cursos de capacitacdo. Parece que Sao meio
descrentes da teoria, querem pratica. Nesse caso, 0s professores podem ter razao,
se a teoria que estudaram ndo ajudou a tornar a pratica pedagdgica mais
significativa. O desinteresse pode significar também a incompreensdo do que seja
teoria e pratica, ou uma certa acomodacdo por parte dos professores, que,
passivamente, esperam que |lhes digam o que fazer e como fazer, dispensando
assim o trabalho de estudar, pesquisar, criar, avaliar e reinventar sua pratica, o que

supfe fundamentacéo tedrica ampla, consistente e relevante.

O professor precisa compreender que é ainda nesse processo de
formacdo que ele vai aprimorar seus conhecimentos tedricos sobre determinado
conceito cientifico e sobre o ensino da lingua materna, para assim fazer uso

desses subsidios tedricos, fundamentando sua pratica educativa e atuando no
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contexto escolar de forma ética, critica e reflexiva. Zeichner (1993) atesta que o
professor reflexivo €, pois, fundamentalmente, um professor investigador, pois é
capaz de examinar sua pratica, identificar seus problemas, formular hipoteses,
questionar seus valores, observar o contexto institucional e cultural ao qual
pertence, participar do desenvolvimento curricular, assumir a responsabilidade por
seu desenvolvimento profissional e fortalecer as acdes em grupo, jA& que seu

trabalho é resultado de outras teorias, quer seja ela reconhecida ou nao.

A necessidade desse profissional critico, investigativo esta presente nos
documentos oficiais analisados neste trabalho, ressaltando a importancia de um
curriculo de formacdo de professores voltado para o desenvolvimento de
competéncias necessarias ao exercicio de sua docéncia. A esse respeito o Parecer
009/2002 esclarece:

Art. 6° Na construgdo do projeto pedagogico dos cursos de formacao dos docentes,
serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensédo do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteddos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulacao interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI- as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas
importantes oriundas da andlise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacao
vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para a educacao basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacado basica e
de cada area do conhecimento a ser contemplada na formacéo.

Embora a legislagdo preveja a necessidade e a importancia de um
curriculo de formacdo de professores voltado para o desenvolvimento de
competéncias e de atuacado investigativa e reflexiva no ensino de lingua, Possenti
(2004) adverte que a maior parte dos cursos de Letras ndo esta preparada para
formar professores suficientemente capazes de encarar as necessidades da escola
brasileira. Muitos alunos de Letras ndo escrevem. E muitos de seus professores
também ndo. Muitas faculdades séao verdadeiros colegides, repetem o curriculo ndo

aprendido no ensino médio sem nenhum sucesso.
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Com base no discurso das professoras, pode-se dizer que nessa escola
parece que nao ha um trabalho significativo coletivo voltado para a formacéao
continua do professor. Segundo a proposta da SEE/SP (2008), a escola deve ser

um espaco de formacdo permanente, isto é, uma escola que também aprende.

Nesse sentido, desde as séries iniciais, o professor deve ser motivado a
participar de cursos de capacitacéo, aprender a trabalhar em grupo, socializar os
saberes e interagir com novos conhecimentos cientificos e, com isso, desenvolver

suas competéncias especificas.

Assim, a formacéo inicial e continua do professor é necessaria, para que
possa desenvolver seu trabalho de maneira eficaz e consciente de suas agdes no
cotidiano escolar. Esse trabalho pode ser realizado nas reuniées pedagogicas de
HTPC (Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo) semanais, das quais participam
todos os professores, para planejarem atividades e refletirem sobre o processo de

ensino e aprendizagem dos alunos.

Essa atividade dever ser complementada com outros cursos de formacgéao

continuada de professores e capacitagcdes em servi¢co propostos pela SEE/SP.

Para uma analise mais consistente dos dados em relacdo aos objetivos
propostos no estudo, optamos por um agrupamento de algumas questdes,
constituido dos topicos: O ensino da lingua materna, Concepgédo de ensino e
situacdes de aprendizagem; Variagdo linguistica, o ensino da leitura e o ensino da

escrita. As questdes referentes a cada topico estdo anexas.

B — O ensino de lingua materna

Neste tépico, abordamos o ponto de vista dos professores quanto
ao ensino da Lingua Materna no Ensino Fundamental. Ressaltamos que, segundo
os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN, 2001), ao longo
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da educacdo bésica, espera-se que os alunos adquiram progressivamente uma
competéncia em relacdo a linguagem, a qual lhes possibilite resolver problemas da
vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a participacdo plena no

mundo letrado.

Cabe destacar, conforme Bastos (2008), que os PCN foram elaborados
com a intencdo de ampliar e aprofundar um debate educacional que envolvesse
escolas, pais, governos e sociedade, dando origem a uma transformacgao positiva
no sistema educativo nacional. Por um lado, procurou-se respeitar as diversidades
regionais, culturais, politicas existentes no pais e, por outro, considerou-se a
necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em
todas as regides brasileiras. A linguagem nesses referenciais é vista como “forma
de acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica”, ou seja, "um
processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos da sua historia”.
Nessa perspectiva, a pesquisadora esclarece: “a lingua é um sistema de signos
especifico, histérico e social que permite a homens e mulheres significar o mundo e

a sociedade” (p.178).

E dessa forma que propomos a andlise das questdes sobre o ensino da
lingua materna, lembrando que esse objetivo central dos PCN ¢é valido para toda a
educacdo basica. Assim, para desenvolver essa proposta de EL no ensino da
Lingua Materna, é preciso considerar a forma como o professor concebe a lingua e
a linguagem, pois, conforme o modo como se consideram a natureza da lingua e
seus objetivos, altera-se a estrutura do trabalho com a lingua em termos de ensino

(Bechara, op. cit.).

A primeira questdo: Em sua opinido, quais sao os ob  jetivos do ensino de
Lingua Portuguesa?

P3 — Ensinar os alunos a ler e escrever corretamente a linguagem de seu pais,
saber as principais regras da lingua da gramatica para escrever e falar direito.

Esse é o objetivo da lingua portuguesa na escola.
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P1 — Ensinar a escrever corretamente as palavras e frases - Ensinar desde a
primeira série as regrinhas para garantir a aprendizagem, pois, quando o aluno

chegar na quarta série ele ja tera o dominio do alfabeto.

P4 — Ensinar o aluno a ler e escrever diferentes textos. Saber falar de acordo
com o lugar, por exemplo com os colegas ele pode falar de um jeito e com o
professor ele tem de respeitar e falar diferente. Ele ndo pode falar tudo errado e

o professor tem de ensinar a falar direito.

P2 — O objetivo de ensino da lingua portuguesa é levar o aluno a compreender o
funcionamento alfabético do sistema de escrita; aprender a falar melhor;
conhecer a forma de falar de diversas regides do Brasil e saber utilizar a escrita

para aquilo que ele vai escrever.

Sobre essa questdo, pode-se dizer que as respostas dadas pelas
professoras foram claras no que diz respeito a variacdo da lingua, isto €, que o
aprendente deve saber utilizar a lingua em diferentes situagdes discursivas, mas
observa-se que apresentam contradicdes quanto a outros objetivos. Essas davidas
ficam evidentes na resposta da PA3 e PAL, quando relatam que o aluno deve
dominar as regras da gramatica desde as séries iniciais para aprender a usar a

lingua.

Percebe-se que, para essas professoras, 0 ensino de gramatica é visto
como um conjunto de regras de bom uso da lingua, as quais devem ser seguidas
pelos alunos para se expressarem bem tanto na escrita quanto na fala. Para
Franchi (1991), a gramatica é o conjunto sistematico de normas para bem falar e
escrever, estabelecidas pelos especialistas, com base no uso da lingua
consagrado pelos bons escritores, e dizer que alguém “sabe gramatica” significa
dizer que esse alguém conhece essas normas e as domina tanto nocional quanto
operacionalmente. Assim, seguir esse padrao gramatical significa falar e escrever

bem.

Essa concepcdo de gramatica normativa considera como correta,
“exemplar” somente a variedade dita padrdo ou culta, a0 passo que as outras
formas de uso da lingua sdo desvios, erros, deformagfes devendo, por isso, ser
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evitadas. No caso da escola, a variedade dita padrdo é considerada como a
correta, devendo ser aprendida por todos os alunos. E por isso que as professoras
dao énfase ao fato de que os alunos precisam aprender corretamente a lingua de

seu pais.

Bagno (2002) considera uma crenca prejudicial para o ensino de lingua
a nocdo de que, para dominar esse padrédo idealizado de bem falar, é preciso
conhecer integralmente a doutrina gramatical tradicional, conhecer sua
nomenclatura técnica e aprender suas definicdes. Para o autor, € um verdadeiro
absurdo, um crime pedagdgico e um desperdicio de tempo e esfor¢o a tentativa de
se ensinarem aos alunos coisas absolutamente irrelevantes e sem nenhuma

utilidade pratica objetiva.

O ensino da lingua na escola deveria propiciar condi¢cdes para o pleno
desenvolvimento de uma EL escolar, sistematica, formalizada em praticas
pedagdgicas bem descritas, apoiada em instrumentos metodolégicos e arcaboucos
tedricos bem definidos. Uma EL que implicasse compreender seus principais
elementos constitutivos, 0s quais, de acordo com Bagno (op. cit., p.18), séo:

- 0 desenvolvimento ininterrupto das habilidades de ler, escrever, falar e estudar;

- 0 conhecimento e reconhecimento da realidade intrinsecamente muiltipla,
variavel e heterogénea da lingua, realidade sujeita aos influxos das ideologias e
dos juizos de valor;

- a constituicdo de um conhecimento sistematico sobre a lingua, tomada como
objeto de andlise, reflexdo e investigacéo.

A esse respeito, Bastos (op. cit.) considera que a escola, como espacgo
institucional de acesso ao conhecimento, tem necessidade de atender a demanda
social de exigéncia de niveis de leitura e de escrita, 0 que implica uma revisao
substantiva das praticas de ensino que tratam a lingua como algo sem vida e 0s
textos como conjunto de regras a serem aprendidas. Se a finalidade do ensino de
Lingua Portuguesa € a expansdo das possibilidades de uso da linguagem,
entende-se que essas capacidades a serem desenvolvidas estao relacionadas com

as guatro habilidades linguisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever. Para tanto,
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€ imprescindivel a intervencdo pedagdgica do professor no processo de

aprendizagem.

Assim, o objetivo do ensino de Lingua Portuguesa deve ser o de tornar o
aprendente “poliglota em sua propria lingua”, isto é, tornar o usuario capaz de
empregar adequadamente a lingua nas diversas situacdes de comunicacao, sendo
esse objetivo alcancado s6 com um ensino de lingua que desenvolva a capacidade
de producdo e compreensao de textos nas diversas situagdes de comunicacgéo e

adequacao linguistica no momento da interacdo comunicativa (Bechara, op. cit.).

Nota-se que, para as professoras, a aprendizagem da Lingua
Portuguesa ajuda os alunos a desenvolverem suas habilidades de leitura e escrita
e a capacidade de compreender textos orais e escritos em diferentes situagbes
comunicativas, embora a elaboracéo textual das respostas apresente questdes a
resolver. As professoras néo fazem referéncias aos PCN, mas pode-se estabelecer
uma relacdo com alguns objetivos tracados por esses parametros no Ensino

Fundamental de Lingua Portuguesa Ciclo I:

- utilizar a linguagem oral com eficacia, sabendo adequéa-la a intengbes e
situagcdes comunicativas que requeiram conversar num grupo, expressar
sentimentos e opinides, defendendo pontos de vista, relatar acontecimentos,
expor temas estudados;

- participar de diferentes situacdes de comunicagdo oral, acolhendo e
considerando as opinides alheias e respeitando os diferentes modos de falar;

- compreender o sentido das mensagens orais e escritas, saber atribuir
significado, comecando a identificar elementos possivelmente relevantes
segundo os propositos e intengBes do autor;

- escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando a escrita
alfabética e preocupando-se com a forma ortogréfica (p. 103-104).

Pensando-se assim, caberd ao professor criar situacdes que permitam
aos alunos vivenciar 0s usos sociais que se fazem da escrita, as caracteristicas
dos diferentes géneros textuais, a linguagem adequada a diferentes contextos

discursivos, além do sistema pelo qual a lingua é grafada, o sistema alfabético.
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Com isso, o professor estara trabalhando os objetivos do ensino da Lingua

Portuguesa.

C — Concepcao de ensino e situacdes de aprendizagem

Este item aborda algumas questbes com a finalidade de investigar a
concepcao de ensino do professor e a forma como ele organiza seu trabalho no

ensino da lingua materna .

Quando analisamos a pratica pedagogica de qualquer professor, vemos
que, por tras de suas acles, ha sempre um conjunto de idéias que as orienta.
Mesmo quando ele ndo tem consciéncia dessas idéias, dessas concepcoes,
dessas teorias, elas estdo presentes. Com isso para compreender a agdo do
professor € preciso analisd-la com o objetivo de desvelar sua concepcéo de ensino.

Sobre a questdo 1 — Que conhecimentos vocé conside ra importante o
professor ter para ensinar os alunos a ler e escrev  er?

P5 — Eu acho que é estar sempre atualizado, ser criativo e ter conhecimento
sobre as normas, regras da lingua portuguesa. Eu acho e acredito que, se ele
ndo sabe ler e escrever direito, como ele vai ensinar os alunos. Ele deve dar
umas aulas bem diferentes pra ensinar.

P1 — O professor tem que saber um pouco de portugués para poder ensinar
direito as partes de ortografia e de pontuacdo, precisa conhecer aquelas fases
de desenvolvimento da crianca. A gente tem de saber orientar os alunos, porque
senéo eles ndo avancam.

P2 — O professor tem que ter conhecimento das hipéteses de escrita, deve saber
utilizar os conhecimentos da lingua portuguesa pra poder alfabetizar os alunos.

A partir dessas consideracdes, nota-se que, para essas professoras,
para alfabetizar os alunos € necessario dominar as regras gramaticais, conhecer as
fases do desenvolvimento e as hipoteses de construgcdo da escrita por parte da
crianga. No entanto, observa-se que esse referencial tedrico parece estar distante
da pratica que elas exercem. E possivel fazer essa afirmacéo devido a analise das

proximas questdes, em que algumas das professoras relatam que diversificam os
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textos, utilizam varios recursos nas aulas, mas néo fica clara a efetivacdo desses

conceitos tedricos em sua pratica.

Quanto a questdo 2 — Quais 0s materiais que vocé co  nsulta para preparar as
atividades de leitura e escrita?

As respostas foram as mesmas, isto é, eles planejam as aulas por meio
de consulta a livros didaticos, livros paradidaticos, revistas, livros de orientagfes
pedagogicas, internet, jornais, agenda telefénica etc. Pode-se verificar que ha uma

diversidade de materiais que eles usam para planejar as aulas.

Pode-se dizer que s6 diversificar os recursos didaticos em sala de aula
nao garante o sucesso da aprendizagem dos alunos, pois, para cada atividade
proposta ou para cada recurso a ser explorado, deve haver por parte do professor
um planejamento de cada etapa do processo.

Segundo Brosseau (1986), a esséncia do trabalho didatico consiste em
criar condi¢cdes pedagogicas para que o saber escolar tenha significado para o
aprendiz, de modo que ele possa avancar no processo de apropriacdo do
conhecimento, e sO sera possivel por meio de diferentes formas didaticas de
abordagem e contextualizacdo do conteudo programatico. Isso exige do professor
uma constante praxis educativa reflexiva na conducdo do ensino de lingua

materna, respaldada nas contribuicoes da EL.

A respeito da questdo 3 — Em quais momentos de sua pratica educativa vocé
identifica idéias tradicionais e idéias construtivi stas no ensino da leitura e da
escrita?

P1 — Eu acho que é no momento que estou pesquisando atividades para
preparar as aulas de leitura e escrita, nesse mesmo momento a gente procura
mesclar as atividades. Dou um pouco de cada coisa pra nao cansar os alunos.

P3 — Na hora de fazer o planejamento, eu sou mais tradicional mas, quando eu
vou ensinar eu tento diferenciar as aulas entdo ai eu acho que eu sou mais
construtivista. Acho que eu sou tradicional quando dou muito questionario de
histéria e ciéncias pra eles.

P2 — E dificil de saber quando a gente é tradicional ou totalmente construtivista,
porque sempre nds estamos trabalhando com atividades diferentes. As vezes
tenho que ser rigorosa com os alunos, do contrario eles ndo prestam atencéo,
eles demoram muito para realizar as atividades e as vezes da pra dar uma
atividade mais facil.
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Percebe-se que as professoras tém nocdo de que realizam préticas
mais tradicionais, tentam até buscar novas estratégias, mas também deixam
transparecer que ndo tém muito conhecimento das teorias que dao suporte a suas
acbes e, com isso, continuam realizando as mesmas praticas. Para alguns
pesquisadores, como Weiz (2003), o “mesclar’ de atividades nao existe: ou o
professor é tradicional ou construtivista, havendo para isso teorias que esclarecem

tais duvidas.

Se o professor procura inovar sua pratica, adotando um modelo de
ensino que pressupde a construgcdo de conhecimento sem compreender
suficientemente as questdes que lhe dao sustentacéo, corre o grave risco de ficar
se deslocando de um modelo que lhe é familiar para outro, desconhecido, sem
muito dominio de sua proépria pratica, e (corre o grave risco de ficar) “mesclando”,
como se costuma dizer. Assim, 0 equivoco mais comum € pensar que alguns
conteudos se constroem e outros ndo, 0 que equivale a dizer que, nessa Visao

"mesclada”, determinados contetdos precisariam ser ensinados e outros nao.

Sobre a questdo 5 — Que tipos de textos vocé julga importantes para o
aprendizado da leitura e da escrita? Quais vocé mai s utiliza no cotidiano
escolar?

Aqui as respostas foram quase iguais. Responderam que utilizam
poemas, parlendas, receitas, contos, cantigas, quadrinhas, trava-linguas etc.
Apenas a P2 apresentou uma resposta teoricamente mais elaborada.

P1 — Lendas, trava-linguas, Quadrinhas, poemas, parlendas, receitas e versos.

P2 — Normalmente utilizo os textos memorizados pelas criangas aqueles que eles
ja conhecem e tenham conhecimento. Desse jeito torna mais facil de alfabetizar os
alunos, pois eles podem fazer uso dos conhecimentos prévios para realizar as
atividades de leitura e de escrita. Entdo eu uso varios tipo de textos e recortes
parlendas, misicas, poemas, poesias, trava-linguas, historias infantis, contos etc.

P3 — Livros:ler e escrever. Orientacdes pedagogicas didaticas. Paradidaticas.
Internet.

P4 — todos os textos disponiveis na escola e o que eu tenho em casa.

P5 — Parlendas, receitas, contos, musicas entre outros.
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Algumas professoras consideram a importancia da utilizacdo de textos
de memodria, para alfabetizar os alunos e, como citou a P2, eles podem fazer uso
dos conhecimentos prévios nas atividades de leitura e escrita, o que favorece o

processo de alfabetizacéo.

Conforme os PCN (2001, p.82), para se aprender a ler e escrever, é
preciso pensar sobre a escrita, pensar sobre 0 que a escrita representa e como ela
representa graficamente a linguagem. Algumas dessas situacfes didaticas
favorecem especialmente a andlise e a reflexdo sobre o sistema alfabético da
escrita e a correspondéncia fonografica. Sao atividades que exigem atencao a
analise — tanto quantitativa como qualitativa — da correspondéncia entre segmentos

falados e escritos. S&o situacdes privilegiadas de atividade epilinguistica®.

Mas ndo é qualquer texto que, além de permitir esse tipo de “leitura”,
garante que o esforco de atribuir significado as partes escritas apresente
problemas que ajudem o aluno a refletir e a aprender. Por isso, os mais adequados
para o processo de alfabetizacdo sé&o, em primeiro lugar, as quadrinhas, parlendas
e cancbes que, em geral, se sabem de cor e, em segundo, as embalagens,
anuncios e demais portadores de textos que possibilitem suposi¢cdes de sentido a
partir do conteudo, da imagem ou foto, do conhecimento da marca, do logotipo, isto
é, de qualquer elemento do texto ou de seu entorno, que permita ao aluno imaginar

0 que poderia estar escrito ali.

Além disso, a P2 faz referéncia ao trabalho com a diversidade de
géneros textuais, o que garante um ensino de lingua eficaz quando utilizado
corretamente, ou seja, saber como e por que se esta utilizando esse género, quais
0s objetivos que se propdem com essas atividades de leitura e de escrita. Os PCN
(2001) também sugerem o trabalho com a diversidade de géneros textuais no
ensino de Lingua Portuguesa.

4 P s s ~ , . . .
- Atividades epilinguisticas sdo aquelas que, também presentes nos processos interacionais, e neles

detectdveis, resultam de uma reflexdo que toma os préprios recursos expressivos como seu objeto, ou seja,
nas atividades epilinguisticas a reflexdao esta voltada para o uso, no proprio interior da atividade linguistica
em que se realiza (Jodo Wanderley Geraldi, Portos de passagem, 2006, p.23).
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Entendem-se os géneros textuais, com Marcuschi (2002), da seguinte
forma: “Usamos a expressdo género textual como uma noc¢ao propositalmente
vaga para referir os textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e
que apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composi¢do caracteristica. Alguns exemplos de

géneros textuais seriam: telefonemas, cartas, receitas, romances etc.”.

Acerca da questdo 5 — Quais critérios vocé utiliz a para organizar 0s
agrupamentos dos alunos ao propor uma atividade de leitura e de escrita?

P5 — Quando eu preparo atividades em grupo, eu coloco os alunos no mesmo
grupo por ordem de chamada porque sendo eles brigam e ai nem fazem as
atividades. Ja tentei mudar os grupos mais € muito dificil dai tem dia que eu
deixo eles escolherem os colegas.

P4 — Nao gosto muito de dar trabalho em grupo porque eles sao terriveis falam
demais e brigam bastante, com isso ndo consigo domina-los; o jeito é trabalhar
com eles em duplas ou em individual. Em duplas eles ja ficam todos os dias
porgue a sala de aula € muito pequena, ndo da pra ficar mudando muito.

P1 — A gente acha muito complicado trabalhar em grupo com eles, ndo tem
espaco na sala de aula, é muito apertado, eles brigam muito, falam muito alto
mais quando dou atividade em grupo eu escolho os mais quietos com 0s mais
danados. Até que da um bom resultado.

Foi possivel observar que a maioria das professoras ndo gosta de
trabalhar com os alunos em grupo e, quando realizam esse tipo de trabalho,
geralmente ndo consideram o0s conhecimentos e as hipoteses de escrita dos
alunos, quer dizer, estdo mais preocupadas com a disciplina. Quando o professor
realiza uma pratica dessa natureza, isso significa que ele n&o leva em
consideracdo os objetivos propostos para determinada atividade que planejou, ou
seja, sua preocupacao € com a disciplina dos alunos, enquanto a aprendizagem vai

ficando de lado.

A questéo da indisciplina na sala de aula pode ser resolvida a partir de
um trabalho coletivo com a equipe escolar. Nas reunides pedagoégicas semanais, 0
professor pode solicitar ajuda da equipe de gestdo pedagdgica para sanar tais
dificuldades; com isso, a equipe pode sugerir acdes e até possiveis solucdes para

determinados conflitos entre os alunos.
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Faz-se necessario que esse professor reflita sobre o processo de ensino
e aprendizagem da lingua, repense sua pratica educativa e tente buscar solucdes
para a resolucdo dos conflitos dos alunos. O papel do professor mediador, reflexivo
e critico, como ja vimos no capitulo Il, € fundamental nesse processo de

intervencao pedagogica.

Assim, o professor precisa ser capaz de: (1) encarar os alunos como
pessoas que precisam ter sucesso em sua aprendizagem para se desenvolverem
pessoalmente e terem uma imagem positiva de si mesmos, orientando-se por esse
pressuposto; (2) desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as
necessidades de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de
aprender; (3) planejar atividades desafiadoras de alfabetizacdo, considerando o
nivel de conhecimento real dos alunos; (4) formar agrupamentos produtivos de
alunos, considerando seus conhecimentos e suas caracteristicas pessoais, fatores
esses essenciais as situacdes de aprendizagem que podem ser pensadas a partir
do contrato didatico de Brousseau (1986), que funcionam como um conjunto de
normas e clausulas que estruturam as relacdes didaticas entre professor e alunos e

0 saber a ser ensinado.

Ja outros professores demonstram ter outro ponto de vista sobre a

formacao de agrupamentos dos alunos.

P2 — Eu tento fazer agrupamentos que dao resultado de atividades, vejo o que
eles ja sabem fazer eu coloco os que sabem muito com aqueles que sabem um
pouco menos. Os alunos as vezes rejeitam 0s colegas no grupo, mas tento
conversar com eles pra ajudarem os colegas; no comeco eles ndo gostam, mas
depois véo se acostumando.

Observa-se que a P2 procura fazer um trabalho mais produtivo,
considerando as dificuldades e os conhecimentos dos alunos quanto ao contetudo
de ensino. Tenta organizar a gestdo da aula, fazendo intervengbes nos grupos,

para que aconteca uma interacdo e socializacao entre eles.

Esse processo de intervencdo do professor é fundamental nesse
momento de atividades em grupo, devendo os professores insistir e planejar

situacbes de aprendizagem que favorecam tais agrupamentos, pois é por meio
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dessa interacdo entre eles, na troca de idéias e questionamentos, que o0s alunos
também aprendem. As interacdes, 0s agrupamentos devem ser pensados tanto do
ponto de vista do que se pode aprender durante a atividade como do ponto de vista

das questdes que cada aluno pode levar para pensar.

E preciso que o professor assuma sua condicdo de autor da propria
pratica pedagogica: aquele que, diante de cada situacéo, precisa refletir, buscar
suas proprias solugbes, construir novas estratégias, enfim ter uma autonomia
intelectual. O processo de formacao inicial ou de formacdo continua pode ajudé-lo,

evitando assim o constante estresse em sala de aula.

Para Novoa (op. cit.), os futuros professores ndo estdo mal preparados
no dominio dos conteddos de ensino, simplesmente ninguém lhes chamou a
atencdo para o fato de terem um papel importante a desempenhar na dinamica e
na organizacdo da classe. Eles dominam os conteudos a transmitir, mas néo tém
uma idéia precisa do modo de estrutura-los e de torna-los acessiveis aos alunos de
diferentes niveis. A formacao pratica incluida no periodo de formacao inicial deveria
permitir ao futuro professor:
1 — identificar-se a si préprio como professor e aos estilos de ensino que é capaz

de utilizar, estudando o clima da turma e os efeitos que os referidos estilos
produzem nos alunos.

2 — Ser capaz de identificar os problemas de organizacao do trabalho na sala de
aula, com vistas a torna-lo produtivo. Os problemas de disciplina e de
organizacdo da classe sdo os mais agudos durante o primeiro ano de exercicio
da profisséo.

3 — Ser capaz de resolver 0s problemas decorrentes das atividades de ensino e
aprendizagem, procurando tornar acessiveis 0os conteddos de ensino a cada um
dos seus alunos. (p.119)

Assim, o que se espera dos cursos de formagéao inicial € que formem o
professor, ou colaborem para o exercicio de sua atividade docente, visto que a
docéncia ndo € uma atividade burocratica para a qual se adquirem conhecimentos

e habilidades técnico-mecanicas.

Sobre a questdo 6 — Vocé e seus colegas planejam as mesmas atividades
para todos os alunos?

P1 — N&o.
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P2 — N&o — Eu procuro fazer atividades diferentes para os alunos que ainda
ndo conseguem acompanhar os colegas da sala.

P3 - Nao

P4 — Nao — dou folhas com licdo mais facil para os alunos que tem dificuldade
e tem dia que eles nem devolvem.

P5 — Ndo — Eu dou muita atividade avulsa para os alunos fazer em casa e
depois e pego de volta pra corrigir porque eles tem dificuldade de fazer na
classe.

As respostas das professoras foram semelhantes. Responderam que
ndo. Apenas trés professoras acrescentaram que, para 0s alunos que apresentam
mais dificuldades, elas algumas vezes oferecem atividades diferenciadas para

ajuda-los.

Neste topico, concepcdo de ensino e aprendizagem, € importante
ressaltar que as professoras necessitam de um referencial tedrico para embasar
suas praticas, fazendo-se necesséario uma formacao continua para compreenderem
como a crianca aprende, 0 que ela pensa em cada fase de aprendizagem, em cada
hipdtese da construcédo de sua escrita. Com isso, 0 professor podera compreender
qual sua concepcédo de ensino e buscar uma mudanca em seu trabalho no ensino
da lingua materna. Sabe-se que a concepcéo tradicional de ensino e aprendizagem
por muito tempo considerou que todos os contetdos escolares eram aprendidos
por memorizacao; hoje, apds iniUmeras pesquisas sobre o tema, considera-se que
ha contelddos escolares que se aprendem sim, por memoriza¢dao. Tudo 0 que nao
requer construcdo conceitual, por ser de simples assimilacdo, se aprende
memorizando: nomes de letras, informacdes e instrugcdes simples, respostas e

adivinhacdes, numeros de telefones, enderecos etc.

J4, para aprender a produzir e interpretar textos, refletir sobre eles,
refletir sobre a escrita convencional, ndo basta memorizar definicbes e sequéncias
de passos a serem desenvolvidos. E necessario exercitar com frequéncia as
atividades de reflexdo sobre a escrita, desenvolver as habilidades de leitura e
escrita, 0 que requer procedimentos, e esses procedimentos sdo aprendidos pelo

uso.
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Nesse sentido, a crenca do professor a respeito de como os alunos
aprendem influencia decisivamente suas formas de ensinar. Isso corresponde a
sua concepcao de ensino e aprendizagem. Além disso, o conhecimento profissional
(a competéncia, os saberes cientificos etc.) que o professor possui tém grande

influéncia nos resultados do trabalho pedagdgico que desenvolve.

Entre todos os saberes da docéncia que o professor deve ter para
ensinar os alunos, alguns sdo decisivos para os resultados satisfatérios nesse
processo: saber o conhecimento dos processos de aprendizagem dos alunos,
dominar os conteudos a serem ensinados e as formas de ensinar para garantir de
fato a aprendizagem da lingua. Assim, o professor estara atuando com a finalidade

de desenvolver os objetivos da Lingua Portuguesa na perspectiva da EL.

D — Variacéao linguistica

A variagdo linguistica deveria ser trabalhada na escola de maneira mais
construtiva, a partir de praticas pedagogicas que levassem os alunos a
compreender a variacdo da lingua, seus usos e formas adequados a diferentes
situagbes comunicativas. Entretanto, o que predomina ainda na escola é um ensino
de lingua pautado na gramética normativa, apresentando o uso da norma padréo,

tida como a correta e exemplar.

A questdo era: Como vocé trabalha a variagdo lingui  stica em sala de aula?

Alguns professores responderam que trabalham com modelos de textos
ou recortes desses textos para mostrar aos alunos a escrita correta. Assim,
entendemos que esses modelos de textos representam a escrita ideal do ponto de

vista dos professores, 0s quais consideram a norma culta.

Outros ja sdo mais preconceituosos em relacdo a lingua de que os
alunos fazem uso, considerando que ha uma uniformizacdo em termos de uso da
lingua, ou seja, trabalham com a nocdo de certo e errado, desconsiderando a

nocéo de adequacéo da fala contextualizada.
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P3 — Eu tento corrigir os alunos sempre porque eles falam errado demais quando
dou texto para ler, eu falo para eles observarem algumas palavras que eles
sempre pronunciam errado. Mostro que, quando alguém quer falar direito,

precisa ficar esperto para ndo errar, igual na hora de escrever os textos.

P4 — A gente vé que, desde a primeira série, 0 aluno ja vem pra escola falando
errado; acho que é porque os pais ndo ensinam falar corretamente, mas, quando
chega na quarta série, muitos ja aprenderam um pouco mais. Eu mando eles

lerem bastante, isso ajuda.

P5 — Eu uso varios textos: parlendas, cantigas, contos etc. para mostrar a
diferenca que existe na fala de outras regifes, dai ele tem que aprender como é

gue se fala e escreve aqui na escola.

A partir desses relatos, percebe-se que as professoras ndo tém muito
conhecimento sobre a questdo da variacdo linguistica, pois consideram a variante-
padrdo como a correta (ela é a correta, mas nao € a unica!! O problema € que o
professor quer ensinar a variante-padrdo sem levar em conta a variante que o
estudante domina. Dar o pulo de uma norma para outra, eis a questao!); a forma de
abordar o conteido é inadequada, e ha aqueles que deixam o0s alunos sem
orientacdo como no caso da P4, que relata: “Eu mando eles lerem bastante. Isso

ajuda”.

Nota-se que essas professoras trabalham a variagdo linguistica com os
alunos, somente a partir da variacdo diatopica (isto é, a diversidade de dialetos
regionais), enquanto as outras variacfes diastraticas (a diversidade de niveis
sociais) e as diafasicas (a diversidade de estilos de lingua) parecem nao fazer
parte das atividades de rotina dos professores no trabalho de ensino da lingua.
Bechara (op. cit.) esclarece que, recebendo o aluno j& possuidor de um saber
linguistico prévio limitado a oralidade, a escola ndo o leva a desenvolver esse
potencial, permitindo-lhe criar, paralelamente, condicbes adequadas para
expressar suas idéias, pensamentos e emoc¢des, por meio de discursos orais ou
escritos. Para uma EL significativa, o saber linguistico prévio de cada um deve ser
respeitado, garantindo-lhe o curso da intercomunicacdo social, sem l|he furtar o

direito de ampliar, enriquecer e variar esse patrimonio cultural (p.12).
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A esse respeito, Brito (2008) explica: por um lado, havera opressao em
se impor, indistintamente, tanto a lingua funcional da modalidade culta a todas as
situacdes de uso da linguagem, como a lingua funcional da modalidade familiar ou
cologuial nas mesmas circunstancias, a todas as situacées de uso da linguagem,
pois ambas as atitudes ndo recobrem a complexa e rica visdo da lingua como fator
de manifestacdo da liberdade de expressdo do homem. Por outro lado, havera
liberdade quando se entender que uma lingua historica ndo é um sistema

homogéneo e unitario, mas um diassistema, que abarca diversas realidades.

Assim, uma das tarefas do ensino de linguas na escola sera, entao,
discutir os valores sociais atribuidos a cada variante linguistica, orientando o aluno
quanto ao fato de que sua producdo linguistica, oral ou escrita, estard sempre
sujeita a uma avaliacdo social, positiva ou negativa. Para tanto, o professor deve
buscar suporte teérico para seu trabalho nos referenciais dos PCN (2001), nas
teorias linguisticas e nos resultados de pesquisas sociolinguisticas para, de fato,

ensinar a variagao linguistica.

Nesse sentido, a EL possibilita ainda ao usuario da lingua o
desenvolvimento do gosto linguistico, a sele¢cdo de escolhas lexicais, gramaticais e
de estilos em cada modalidade da lingua escrita, ou da lingua falada, que saiba
eleger as formas exemplares para os momentos de maior necessidade, em que 0
individuo precisa expressar-se com responsabilidade cultural, social, artistica etc.
(Bechara, 2006).

Para Bagno (2002), o preconceito linguistico vivo e atuante é uma
realidade inegavel no Brasil. Explicitar, explicar e combater esse preconceito € uma

das tarefas incontornaveis da EL, na qual o professor tem um papel fundamental.

E — O ensino da leitura

Neste tdpico, tratamos de questdes relacionadas com a leitura, para
entendermos o0 que o0s professores sabem e pensam sobre 0 ensino e

aprendizagem desse conteudo. As questdes foram:



137

1 — Vocé acha que uma crianga pode identificar uma palavra escrita (texto) e
dar-lhe sentido, sem estar ainda alfabetizada? Just  ifique seu ponto de vista.

P2 — Sim consegue localizar algumas palavras, porque ele possui um
conhecimento prévio e utiliza todo seu conhecimento sobre a escrita.

P5 — Sim, se ele ja decorou essa palavra ai com certeza ele vai lembrar, caso
contrario ele ndo consegue lembrar.

P3 — Sim, porque, os alunos conseguem localizar algumas palavras nas
parlendas, nas cantigas, quando sédo ensinadas nas aulas de alfabetizacéo. Eles
decoram as palavras e depois eles acham nos textos.

Com base nas respostas das professoras P5 e P3, entende-se que as
criangas identificam as palavras, porque elas j& foram memorizadas pelos
pequenos, diferentemente da resposta da P2, que demonstra em seu discurso que
a crianca precisa utilizar seus conhecimentos prévios e todo o conhecimento que

possui sobre a escrita.

Quando propomos aos alunos que leiam antes de saber ler
convencionalmente, € importante adequar as atividades de leitura aos
conhecimentos que eles ja construiram sobre a escrita. Por exemplo: um aluno que
ainda ndo é alfabetizado ndo podera fazer sozinho uma atividade de ordenacéo de

textos, mas podera fazé-lo em parceria com um aluno ja alfabetizado.

SO é possivel ler antes de saber ler convencionalmente, se o professor
organizar a situacao didatica de leitura de forma que os alunos possam receber
alguma ajuda para descobrir o que esta escrito, utilizando os conhecimentos que ja
possuem sobre o0 assunto ou o texto. Para atuar dessa maneira, o professor de
Lingua Portuguesa precisa ter uma formacao cientifica sélida, para saber planejar

atividades desafiadoras e possiveis para os alunos.

2 — Qual o papel da leitura na producéo de textos e  scritos?

As respostas foram diversas, percebendo-se mais uma vez a
necessidade de uma formacgado continua desses profissionais, para que possam

adquirir conhecimentos cientificos, desenvolver suas habilidades e competéncias
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linguisticas para auxiliar sua pratica educativa até mesmo para ampliar seu

repertorio linguistico.

P4 — A leitura ajuda os alunos a conhecerem varios textos diferentes, mais
muitos ndo sabem ler direito e isso prejudica o trabalho com os textos, ainda
mais quando eles ndao querem ler porque tem vergonha dos colegas da sala.

P2 — A leitura ajuda o aluno a conhecer diferentes versées de uma mesma
histéria. Isso ajuda na melhoria da escrita. Os alunos ndo gostam de ler e
guando vou ler nem sempre consigo terminar a histéria porque eles conversam
muito.

7

J& outros professores ressaltaram que a leitura € importante para
escrever, mas € muito dificil de trabalhar na escola, porque os alunos ndo gostam

de ler. Nao fazem siléncio quando necessario.

P1 — A leitura ajuda o aluno a saber escrever direito mais € muito cansativo ler
devido o barulho das outras salas. No dia de ir para a biblioteca até que é mais

tranquilo.

P3 — Eu leio sempre para eles e as vezes eles ndo gostam, ndo querem ler eu

acho que ajuda muito para escrever.

P5 — A leitura ajuda o aluno mas aqui na escola é muita crianga e pouco espago
na sala de aula. Isso atrapalha porque eles conversam muito, entdo da trabalho.

Eles ndo querem ler, acham chato.

Sabe-se que a leitura tem um papel fundamental no desenvolvimento da
capacidade de produzir textos escritos, pois, por meio dela, os alunos entram em
contato com a riqueza e a complexidade da linguagem escrita. A leitura também
contribui para ampliar a visdo de mundo, estimular o desejo de outras leituras, a
criatividade; compreender o funcionamento comunicativo da escrita, compreender a

relacdo entre a fala e a escrita, desenvolver estratégias de leitura®>, ampliar o

> — Uma estratégia de leitura € um amplo esquema para se obter, avaliar e utilizar informacé&o. As
estratégias sdo um recurso para o aluno construir significado enquanto |é. Estratégias de selecéo
possibilitam ao leitor a atencdo apenas aos indices Uteis, desprezando os irrelevantes; de
antecipacao permitem supor o que ainda esta por vir; de inferéncia permitem captar o que nao esta
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repertorio linguistico e textual para a producdo dos préprios textos. Conforme
Antunes (2003, p.70), “a leitura € uma atividade de acesso ao conhecimento
produzido, ao prazer estético e, ainda, uma atividade de acesso as especificidades

da escrita”.

Dessa forma, ainda que os alunos nédo gostem de ler, o professor deve
buscar alternativas para realizar um trabalho motivador com a leitura. A P2 relatou
gue ndo consegue terminar a histéria para os alunos, mas a leitura compartilhada é
considerada uma estratégia muito eficiente para aproxima-los do mundo letrado;
mesmo quando ainda ndo sabem ler, € uma pratica que pode ser incorporada na
rotina escolar do professor, independentemente da idade e da condi¢do social dos

alunos.

3 — A escola possui biblioteca? Com que frequéncia vocé faz uso desse
espaco para trabalhar a leitura?

Nessa questdo, houve unanimidade quanto as respostas. Eles disseram
que na escola ha biblioteca, ha um projeto sobre leitura de que todas as
professoras devem participar, utilizando a biblioteca uma vez por semana com

atividades de roda de leitura.

As professoras poderiam aproveitar essa oportunidade de trabalhar com
projetos para realizar um trabalho significativo com a leitura e a escrita na escola.
Os projetos sao situacdes em que a linguagem oral, linguagem escrita, leitura e
producdo de textos se inter-relacionam de forma contextualizada, pois quase
sempre envolvem tarefas que articulam esses diferentes conteddos. Séo situacdes
linguisticamente significativas, em que tem sentido, por exemplo, ler para escrever,

ler em voz alta em tom adequado etc.

dito explicitamente no texto e, de verificacdo, tornam possivel o “controle” sobre a eficacia ou nédo
das demais estratégias. O uso dessas estratégias durante a leitura ndo ocorre de forma deliberada
— a menos que, intencionalmente, se pretenda fazé-lo para efeito de analise do processo (PCN,
2001, p.53).
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Esse projeto de leitura nessa escola poderia ajudar as professoras a
trabalharem a lingua em uso, a leitura e a escrita como pratica social, ja que os
alunos frequentam a biblioteca uma vez por semana. Os PCN (op. cit.) mostram
que os projetos de leitura séo excelentes oportunidades para se contextualizar a
necessidade de ler e, em determinados casos, a prépria leitura oral e suas

convengoes.

Essa seria também uma Otima oportunidade para as professoras
trabalharem a linguagem como forma de expressdo do pensamento, das idéias e
das interpretacdes das leituras que fazem nesse momento. Com isso, elas estariam
desenvolvendo um ensino de Lingua Portuguesa na perspectiva da EL, que tem

como objetivo valorizar tanto a lingua oral quanto a lingua escrita.

4 — Para vocé, o que é um bom leitor?

Em sintese, as respostas dadas pelas professoras foram de que elas
consideram um bom leitor a pessoa que gosta de ler, tem esse habito e consegue

entender o que leu.

P2 — Pra mim um bom leitor é aquele que |1& com fluéncia, que entende o que leu
e gque consegue explicar para outras pessoas o0 que entendeu do texto. Mas eu
acho que ele s6 consegue isso quando ele tem o habito de leitura.

P3 — Acho que um bom leitor é aquele que procura ler varios tipos de textos e
consegue saber o que leu.

P1 — E a pessoa que |& muito e sabe o que leu.
P4 — Um bom leitor é aquele que gosta de ler e comentar.

P5 — Bom leitor é o aluno que Ié muito e depois sabe dizer sobre o leu.

As respostas das professoras podem ser confirmadas pelos PCN
(2001): pode-se dizer que um bom leitor é o sujeito capaz de selecionar, dentre os
textos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a suas necessidades.
E aquele que consegue utilizar estratégias adequadas de leitura para aborda-los de
forma a atender a essa necessidade.
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Assim, formar um leitor competente supfe formar alguém que
compreenda o que |€, que possa aprender a ler também o que esta nas entrelinhas
de um texto e que estabeleca relagcbes com outras leituras ja realizadas. Portanto,
formar um leitor competente s6 é possivel mediante a pratica constante de leitura

de textos presentes na sociedade.

F — O ensino da escrita

Neste item, indagamos aos professores sobre as questdes referentes

ao processo de ensino da escrita.

Segundo Antunes (op. cit.), a escrita, na diversidade de seus usos,
cumpre funcbes comunicativas socialmente especificas e relevantes. A escrita
compreende etapas distintas e integradas de realizacao (planejamento, operacéo e
revisdo), as quais, por sua vez, implicam da parte de quem escreve uma série de

decisdes.

1 — Vocé acha que a coépia de textos ensina o aluno a escrever? Ela pode
ajuda-lo a aprender ortografia?

Exemplos das respostas sobre a copia de textos:

P5 — Eu penso que a copia de textos ajuda o aluno escrever porque, enquanto
ele copia, ele 1é sobre o assunto e, ai, isso ajuda a lembrar das palavras na hora
de escrever, entdo, ele aprende ortografia, mesmo porque, quando eu faco a
correcdo da coépia, eu peco pra que ele faca uma lista das palavras que copiou
errado do texto.

P1 — Acho que a cépia pode auxiliar bastante na escrita e na ortografia, porque
os alunos quando estdo copiando eles ficam em siléncio, eles adoram fazer
cOpias, eles prestam atencdo na escrita das palavras na hora de copiar, e
também ajuda na caligrafia.

A partir das respostas das professoras a essas questdes, € possivel
perceber que as atividades realizadas em sala de aula com a escrita apresentam

praticas tradicionais como, por exemplo, a copia.

A cépia na escola tem sido considerada uma atividade de escrita,

utilizada com frequéncia nas séries iniciais com o objetivo de se ensinar a escrever
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ou, entdo, para se conseguir um pouco de siléncio durante as aulas. A ela se
atribuem poderes que ndo possui: nenhuma crianca aprende a produzir textos
copiando, pois copiar € transcrever, ao passo que escrever é uma forma de

expressar por escrito o que se pretende dizer.

Apenas a P2 respondeu a questao de outro ponto de vista do ensino da

ortografia, considerando seus objetivos e outros aspectos.

P2 — Acho que a copia de textos isolada ndo contribui para a aprendizagem da
escrita, ela pode ajudar na aprendizagem da ortografia quando ela for proposta
dentro de um contexto e com um objetivo. Os erros de ortografia ajuda mostra
para o professor o que ele precisa revisar com 0s alunos, porque eles néo

aprenderam.

Nota-se que a P2 apresenta aspecto importante a considerar, pois a
copia pode sim ser uma atividade escolar interessante, se estiver relacionada com
0s interesses dos alunos ou se tiver sentido para eles. A cOpia, sendo significativa,
deixa de ser um ato mecanico — quando, por exemplo, os alunos copiam letras de
poemas de que gostam, de musica, receitas, telefones e enderecos dos amigos

etc.

A copia ndo ajuda a aprender ortografia. Conforme Profa (2003),
acreditar que se aprende ortografia por meio da copia é o mesmo que dizer que a
ortografia € um conhecimento de natureza perceptiva, aprendido passivamente e
que, por meio da repeticdo da forma correta, os alunos passardao a escrever certo.
Para se aprender a escrever corretamente, € necessario refletir sobre o sistema da

escrita e sobre as normas ortograficas.

2 - Como vocé aborda as questdes ortograficas com os alunos?

P1 — Dou atividade com varios textos para os alunos e outras licdes do livro.
P3 — Uso mais as atividades do livro e fago a corre¢éo na lousa.

P2 — Trabalho com palavras, textos e atividades do livro depois peco para corrigir

da lousa.

P5 — Faco uma lista de palavras e pec¢o para completarem e depois vou fazendo

a correcdo com eles oralmente.



143

Quanto as questdes ortograficas, nota-se que as atividades sao

trabalhadas visando-se a memorizacdo das palavras, isto é: Escreveu errado?

Escreva novamente para nao errar mais.

Alguns professores relataram que trabalham as questbes ortograficas,

apresentando textos, mas néo explicitaram como trabalham com os textos.

Em geral, o ensino de ortografia continua sendo realizado por meio de
regras e exercicios de memorizacdo. E diante dessa infinidade de atividades para
se aprender ortografia, constata-se que os alunos, embora sendo capazes de
recitar as regras quando solicitadas pelo professor, continuam escrevendo errado

em suas producdes escritas.

Segundo os PCN (op. cit., p.84), a aprendizagem da ortografia ndo é
um processo passivo, trata—se de uma construcdo individual, para a qual a
intervencdo pedagdgica tem muito a contribuir. Assim, o ensino de ortografia deve
ser planejado para ser trabalhado de forma contextualizada, em situagcdes em que
os alunos tenham razbes para escrever corretamente, percebendo que se faz

necessaria a adequacao e correcéo de textos.

3 — Como vocé trabalha a reescrita de textos com os alunos?

Na ultima questdo sobre a reescrita, também houve um consenso nas
respostas pelas professoras, que disseram que trabalham a reescrita apresentando
parlendas e varias atividades de interpretacfes propostas nos livros didaticos.
Assim, imagina-se que os professores planejam as mesmas atividades para todos

0s alunos em todas as turmas.

Esse é um fator de muita preocupacao, visto que tais profissionais ndo
consideram o que cada sujeito sabe ou pensa sobre a escrita e ddo continuidade a
seu trabalho, seguindo a risca atividades do livro didatico ou aquelas que estdo
acostumadas a realizar durante anos, sem refletir sobre o porqué dessas
atividades. E por essa razdo que ndo gostam das capacitacdes e cursos de

formacao de professores, talvez figuem esperando “modelos ou receitas” praticos
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de atividades para trabalhar com os alunos. Fica evidente que a P2 tem um
conhecimento do processo de alfabetizacdo diferenciado do das demais

professoras. Relativamente a questédo da reescrita ela explicita:

P2 — Eu tento trabalhar a reescrita com a escolha de um texto que interesse aos
alunos, de preferéncia que eles possuem certo conhecimento. Fago varias vezes
a leitura do texto, recorto o texto em tiras e depois pe¢o que montem na ordem
correta e, depois peco que facam a reescrita do texto. Desse jeito vou

diversificando as atividades para néo ficar cansativo para os alunos.

P1 — Gosto de trabalhar a escrita das parlendas e também alguns textos do livro

dos alunos.

P3 — Uso mais as atividades do livro peco para escrever outra histéria sobre o

tema.

P4 — Dou licdo do livro didatico, textos, recortes, tudo que ajuda na escrita dos

alunos.

O trabalho com a reescrita de textos desde as séries iniciais € muito
importante, pois permite que o aluno perceba a provisoriedade dos textos e analise
seu proprio processo. E nesse sentido que o aluno vai compreender que 0s textos
devem ser planejados, devem ter um proposito, podendo ser reescritos e revisados

sempre que necessario.

Feitas essas consideracfes da analise dos documentos oficiais e dos
dados coletados, propomos a seguir um trabalho para desenvolver o letramento.
Para realizar atividades de uma sequéncia didatica, o professor deve dominar o
saber cientifico da area de conhecimento em que atua, a fim de transpd-lo para um
saber a ser ensinado aos aprendentes por meio de suas aulas. Os topicos serdo

estudados a partir da pedagogia da leitura e da escrita.
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CAPITULO V

EL: PROPOSTA PARA O LETRAMENTO BASEADO NA PEDAGOGI A DA
LEITURA E DA ESCRITA

Preliminares

A EL, neste trabalho, é entendida como processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna que visa tornar o individuo capaz de utiliza-la
conscientemente, nas diferentes situa¢cées comunicativas, presente na vida em
sociedade, como forma de possibilitar o seu desenvolvimento integral,
assegurando-lhe a cidadania plena. Segundo Palma et al (2007), a EL também se
configura como uma area de pesquisa em relacédo ao ensino de lingua materna. No
processo educativo, ela tem como objetivo principal focalizar de forma harmoniosa
0s saberes pedagdgicos e 0s saberes linguisticos, garantindo a diferenca entre o

saber cientifico, o saber a ensinar e o saber ensinado.

Para realizar um ensino de Lingua Portuguesa sob o foco da EL é
necessario que o professor seja preparado desde sua formacao inicial para atender
as expectativas desse desafio. Cabe as instituicbes de Ensino Superior ndo so
ampliar a competéncia linguistica ja iniciada na educacdo basica, mas também
oferecer recursos para suprir possiveis deficiéncias no uso linguistico que podem

comprometer o exercicio profissional do futuro docente.

A esse profissional ndo basta conhecer sobre o seu oficio, é essencial
gue saiba mobilizar os conhecimentos cientificos e pedagdgicos, transformando-os
em efetiva acdo. A construcdo de competéncias deve se refletir nos objetos de
formacdo como um todo: no processo de formacdo social, cultural, cientifico,
contextual e metodoldgico, isto €, capacita-lo para a tarefa educativa em toda a sua
complexidade.

Atuando dessa maneira reflexiva, com flexibilidade e rigor, o professor

estara proporcionando aos aprendentes o desenvolvimento da competéncia
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comunicativa para, assim, tornar-se um poliglota dentro da propria lingua, conforme
sugere Bechara (2006). Esse € 0 objeto de estudo neste trabalho, a EL como
parametro para a formacdo e atuacao do professor reflexivo no ensino da lingua

materna.

Assim, apresentamos neste capitulo uma proposta para o0
desenvolvimento do letramento, por meio de uma “sequéncia didatica”, objetivando
0 estudo de um género textual apoiado na contemplacéo das praticas sociais de
leitura e de escrita. Para isso, € adotada como referéncia a EL, que envolve varias
pedagogias: a da oralidade, a da leitura, a da escrita e a Iéxico-gramatical. E
importante ressaltar que essa proposta abordara especificamente a pedagogia da
leitura e da escrita, considerando a relevancia do aprendizado da leitura e da

escrita e seu uso efetivo em praticas sociais.

5.1 — A pratica da EL

Sabemos que as novas tecnologias da informacé&o produziram uma
mudanca na producdo, na organizacdo, no acesso e na disseminacdo do
conhecimento. Assim, a escola hoje ja ndo € mais a Unica detentora do saber e da
informag&o, mas cabe a ela preparar seu aluno para viver em uma sociedade em

que a informacao é disseminada com muita rapidez.

Essa preparacdo do aluno exige melhor qualidade na aprendizagem da
lingua materna, para que ele possa continuar a aprender. Preparar-se para
acompanhar esse movimento torna-se o grande desafio das novas geragfes. Para

tanto, seria essencial que essa mudanca comecasse pela pratica da EL.

Desenvolver a proposta de EL requer, dentre outros aspectos, pensar-se
nas mudancas referentes a concepcdo de ensino e aprendizagem de que
decorreram novas representacdes para interpretar o exercicio do papel social do
professor, do aluno e de formac&o profissional. Palma et al (2007) esclarecem

essas concepcgdes considerando:
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A concepcao de professor era a de missionario e agora passa a ser a de orientador dos
processos de producédo de conhecimentos pelo aluno. A educacéo formal deixou de ser

uma missao e tornou-se uma profissao que exige qualificacao.

O papel social do estudante é transmutado em aprendente — aquele que
reconstréi seus conhecimentos prévios tendo o professor como orientador de
descobertas e incorporacdes de novas informacgdes a sua rede cognitiva. Com isso,
faz-se necessario que o professor reflita sobre o processo de ensino e
aprendizagem, saiba como a criangca aprende, como se d4 esse processo de
conhecimento, fatores esses essenciais para que 0 aprendente aproprie-se do

saber ensinado e construa novos saberes.

O propésito da disciplina de Lingua Portuguesa deixa de estar centrado
na palavra isolada, descontextualizada e passa a centrar-se no texto. O objeto de
ensino e de aprendizagem da lingua materna passam a ser 0s processos de
textualizacdo em que a lingua € concebida como suporte de representacbes de

conhecimentos de mundo e de comunicagao.

Nesse contexto, as praticas de leitura devem romper com os limites das
literaturas regionais e nacionais possibilitando ampliar, fixar e/ou recontextualizar a
identidade cultural do povo brasileiro. Trabalhar a heterogeneidade da lingua é o
caminho para a formacgéo do poliglota na prépria lingua, atento para a aceitacdo e

respeito as diferentes realiza¢des linguisticas.

E essencial que os professores saibam como sdo produzidos os
conhecimentos que ensinam, ou seja, é preciso que tenham nocdes basicas dos
contextos e meétodos de investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que
nao se tornem meros reprodutores de conteddos. Esse conhecimento deve ser

adquirido em sua formacao inicial e aprimorado no processo de formacao continua.

Assim, formacédo do professor de lingua materna deve estar assentada
em dois tipos de conhecimento: os saberes cientificos e os saberes a serem
ensinados. Os primeiros englobam o saber declarativo, isto é, aquele que o
profissional deve saber para poder fazer. Os segundos sédo 0s saberes processuais

que sdo aqueles que o profissional deve dominar para poder fazer. Na escola



148

fundamental e média, tais saberes sédo retomados e devem ser internalizados pelos

aprendentes.

Segundo Figueiredo (2004), a inter-relacdo entre a area de Lingua e

Portuguesa e a da Pedagogia deve, pois, processar-se em quatro dimensdes:
1 — a da pedagogia do oral

2 — a da pedagogia da leitura

3 — a da pedagogia da escrita

4 — a da pedagogia do Iéxico e da gramatica

Na universidade, o processo de formacdo de professores em lingua
materna deve abranger os aspectos: da base tedrica das pedagogias; a base
aplicada das pedagogias (transposicao didatica), e a base linguistica implicando a

pedagogia léxico-gramatical e as demais pedagogias.

Essa forma de se ensinar a lingua materna, fugindo do ensino exclusivo
da gramatica normativa e da metalinguagem e voltando-se para a formacédo de
usuarios competentes, implica construir diferentes formas de estruturacdo de
contetdos que se remetem a diferentes modelos de representacdo de
conhecimentos ou visdes de mundo. A modalidade de <<saber fazer>> torna o
aprendente sujeito, ou seja, aquele que € capaz de agir por meio do uso adequado
das formas linguisticas, aquele capaz de prever, selecionar, analisar, ponderar,

julgar e, assim, compreender para agir. Palma et al (2007).

Desse modo, do ponto de vista da pedagogia do oral, o professor deve

ter como objetivos de ensino:
» refletir sobre a lingua oral e 0 seu uso;

» compreender que o oral € um meio de aprendizagem da lingua e de

desenvolvimento;

» saber distinguir o discurso oral formal e o discurso ora informal;
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» saber adaptar o discurso as caracteristicas do contetdo e do referente;

» saber desenvolver as competéncias orais nos aprendentes.

Quanto a pedagogia da leitura, o professor deve obijetivar:

» refletir sobre a leitura e o0 seu subsidio por conhecimentos cientificos atuais

sobre o tema, como pratica social no mundo moderno;

» tornar o aprendente, por meio da leitura, capaz de desenvolver capacidades

afetivas e intelectivas;

» saber por em pratica modalidades de leitura de forma a ser o aprendente a

resolver problemas;
» criar condicdes para que o aprendente tenha motivagao para a leitura;

» desenvolver a autonomia e a competéncia leitora do aprendente.

Quanto a pedagogia da escrita, 0 professor deve ter por objetivos:

> refletir sobre a importancia da escrita como pratica social na sociedade

moderna;

» adquirir as bases teoricas que permitam ultrapassar o empirismo tateante
gue caracteriza, em muitos casos, a pratica pedagogica no dominio da

escrita;

» tornar o aprendente capaz de produzir textos escritos, considerando-0s ndo

como atividade escolar, mas como pratica social efetiva;

» criar condicdes para que o aprendente desenvolva sua competéncia
escritora, por meio da intervencao pedagogica com base na hierarquia de

problema;

» tornar o aprendente capaz de progredir em termos da producéo escrita, por

intermédio dos meios de intervencao.

Ja do ponto de vista da pedagogia léxico-gramatical, o professor deve visar a:
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» refletir sobre o nivel lexical nas producdes linguisticas;

» tornar o aprendente capaz de reconhecer a importancia do conhecimento
lexical, seja na producao oral, seja no processo de leitura;

> refletir sobre o nivel gramatical nas producdes linguisticas;

» tornar o aprendente capaz de reconhecer e utilizar adequadamente
diferentes tipos de gramética, como a tedrica (normativa e descritiva) e a

reflexiva.

» tornar o aprendente capaz de realizar atividades epilinguisticas e

metalinguisticas.

Vimos que, para ter uma pratica eficaz na educacao béasica, o professor
deve possuir uma formacdo inicial cientifica solida, deve saber utilizar
adequadamente 0s recursos, meios e explicacdes de pesquisa cientifica para
analisar os fenbmenos linguisticos e pedagdgicos no cotidiano escolar. Dessa
forma, segundo Travaglia (2004, p.37), a EL pode realizar uma proposta ndo sé a
partir do trabalho com os tipos de recursos da lingua e com 0s recursos em

particular, mas também a partir de instrucdes especificas de sentido.
5.2 — Proposta para o letramento baseado na pedagog ia da leitura e da escrita

Realizar uma proposta para o letramento conforme essas pedagogias
significa considerar que hoje ndo basta apenas ensinar a ler e a escrever-
alfabetizar. E necessario propiciar situacées de aprendizagem que incorporem
praticas sociais de escrita, capacitando os alunos a fazerem uso da leitura e da
escrita. Para tanto, um projeto de letramento poderia caracterizar-se como um

trabalho que priorizasse 0s seguintes aspectos:

- propor um ensino de lingua que objetiva levar o aluno a adquirir um grau de
letramento cada vez mais elevado, isto €, desenvolver nele um conjunto de
habilidades e comportamentos de leitura e de escrita, que lhe permitam fazer o
maior e mais eficiente uso possivel das capacidades técnicas de ler e escrever,

visto que de nada adianta também ensinar alguém a ler e escrever, sem lhe
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oferecer oportunidades para o uso efetivo, criativo e produtivo dessas habilidades

de leitura e de escrita.

- Em vez de ministrar aulas cansativas de Lingua Portuguesa, centradas em
exercicios de memorizacao de regras gramaticais, deve-se oferecer uma variedade
de materiais (jornais, revistas, literatura infantil), favorecendo-se a pratica constante
de leitura e escrita no cotidiano escolar. Segundo Possenti (2004, p.36), deve-se
propiciar a “escrita constante, varias vezes por dia, todos os dias envolvendo
diversos géneros textuais, muita leitura e muita escrita, simplesmente porque é

assim que se aprende”.

Sobre os géneros textuais, Marcuschi (2001) esclarece que “a lingua se
da e se manifesta em textos orais e escritos ordenados e estabilizados em géneros
textuais para o uso em situacdes concretas”. Os géneros podem ser exemplificados
em textos orais e escritos tais como: telefonema, sermao, carta comercial, carta
pessoal, lista de compras, bilhete, receita culinaria, entrevista televisiva, e-mail,

instrugdes de uso, tirinha de jornal etc.

Assim, essa proposta de letramento deve centrar-se no texto, tendo
como pressuposto o desenvolvimento de habilidades de leitura, de escrita, de fala,
de escuta e as relacionadas com o uso da norma culta da Lingua Portuguesa e
outras variedades linguisticas. Para tanto, as situacdes didaticas tém como objetivo
levar os alunos a pensar sobre a linguagem para poderem compreendé-la e utiliza-

la apropriadamente as situacdes e aos propositos definidos.

Essa proposta adotou como metodologia de ensino de lingua o género
textual instrucional por meio de oficinas planejadas, as sequiéncias didaticas.
Conforme Dolz (2007, p.97), “sequéncia didatica é um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistemética, em torno de um género textual oral

Ou escrito”.

Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o
aprendente a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever
ou falar de maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicacdo. No

ensino de Lingua Portuguesa, as sequéncias didaticas sdo usadas para trabalhar
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um determinado género textual, levando em conta o conhecimento que oS
aprendentes ja possuem sobre ele e realizando-se diversas atividades para que
possam chegar, gradualmente, a um dominio cada vez maior da leitura e da escrita

desse género.

Ao organizar uma sequéncia didatica, o professor planeja as etapas do
trabalho de modo que possa orientar seus aprendentes a ler e estudar diversos
exemplares do género escolhido para que dominem suas caracteristicas proprias
pouco a pouco. A estrutura-base de uma sequiéncia didatica pode ser representada
pelo seguinte esquema: apresentacdo da situacdo, producdo inicial, modulo I,

maodulo I, modulo Il e producéo final.

Apdés a apresentacdo da situacdo o professor solicita a primeira
producdao inicial dos alunos que pode ser oral ou escrita, correspondente ao género
trabalhado. Essa primeira etapa permite ao professor avaliar as capacidades ja
adquiridas e ajustar as atividades e 0s exercicios previstos na sequéncia as

possibilidades e dificuldades reais de uma turma de alunos.

Os modulos constituidos por varias atividades ou exercicios, dao-lhe os
instrumentos necessarios para esse dominio, pois 0os problemas apresentados pelo
género sdo trabalhados de maneira sistematica e aprofundada. No momento da
producéao final, o aluno pode pér em pratica os conhecimentos adquiridos e, como o
professor, medir os progressos alcancados. A producéao final serve, também, para
uma avaliacdo de tipo somativo, que incidird sobre os aspectos trabalhados

durante a sequéncia.

As sequéncias didaticas servem, portanto, para dar acesso aos
aprendentes a praticas de linguagem novas ou dificilmente dominaveis. Assim,
Dolz (2007, p.99), apresenta alguns principios essenciais quanto ao procedimento

de uma “sequéncia didatica”:
1 — os principios tedricos subjacentes ao procedimento.
2 — O carater modular do procedimento e suas possibilidades de diferenciacéo.

3 — as diferencas entre os trabalhos com oralidade e com a escrita.
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4 — a articulacdo entre o trabalho nas sequiéncias e outros dominios de ensino de

lingua.

7

Quanto aos principios teoricos é importante considerar as escolhas
pedagogicas, psicologicas e linguisticas que viabilizaram os objetivos propostos

para a sequéncia didatica. Sendo assim, apresentamos:

1 — Escolhas pedagogicas: - o0 procedimento inclui possibilidades de avaliagédo

formativa, isto €, de regulacéo dos processos de ensino e de aprendizagem.

- ele insere-se num projeto que motiva os aprendentes a escrever e compreender 0

processo como um todo.

- ele maximiza, pela diversificacdo das atividades e dos exercicios, as chances de
cada aprendente se apropriar dos instrumentos e no¢des propostos, respondendo,

assim, as exigéncias de diferenciacdo do ensino.

2 — Escolhas psicologicas: - a atividade de producdo de textos escritos ou orais é
trabalhada ndo somente como colocacdo em palavras ou frases de idéias prévias,
mas em toda sua complexidade, incluindo a representacdo da situacdo de

comunicacao, o trabalho sobre os conteudos e a estruturacao dos textos.

- 0 procedimento visa transformar o modo de falar e de escrever dos alunos, no
sentido de uma consciéncia mais ampla de seu comportamento de linguagem em
todos os niveis (por exemplo: escolha de palavras, adaptacdo ao publico,

colocacédo da voz, organizacao do conteudo, etc).

3 - Escolhas linguisticas: a atividade de linguagem produz textos e discursos. O
procedimento utiliza instrumentos linguisticos que permitem compreender essas

unidades de linguagem.

- toda lingua se adapta as situacdes de comunicacdo e funciona, portanto, de
maneira bastante diversificada. Ela ndo é abordada como objeto Unico, que

funciona sempre de maneira idéntica.



154

- h& formas historicas relativamente estaveis de comunicacéo tipicas, a saber, os
géneros de textos. Estes ultimos definem o que € “dizivel’ através de quais
estruturas textuais e com que meios linguisticos. Eles constituem o objeto do

procedimento

Desse ponto de vista, as sequéncias didaticas apresentam uma grande
variedade de atividades que devem ser selecionadas, adaptadas e transformadas
em funcdo das necessidades dos aprendentes, dos momentos escolares para o
trabalho da histéria didatica do grupo e de outras situacdes de aprendizagem da
expressdo, propostas fora do contexto das sequéncias didaticas. E a partir de uma
analise minuciosa da producéo inicial que o professor podera adaptar a sequéncia

didatica a sua turma de aprendentes.

A adaptacdo das sequéncias as necessidades dos alunos exige, da

parte do professor:

* Analisar as producdes dos alunos em funcdo dos objetos da sequéncia e

das caracteristicas do género;

» Escolher as atividades indispensaveis para a realizacdo da continuidade da

sequéncia;

* Prever e elaborar, para os casos de insucesso um trabalho mais profundo e
intervencdes diferenciadas no que diz respeito as dimensdes mais

problematicas.

As sequéncias didaticas, portanto, sdo essenciais para preparar 0S
aprendentes para dominar sua lingua nas situacbes mais diversas da vida
cotidiana, oferecendo-lhes instrumentos precisos, imediatamente eficazes, para

melhorar suas capacidades de escrever, ler e falar.

No préximo item, apresentamos a aplicacdo dessa proposta

pedagdgica para o desenvolvimento do letramento.
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5.3 - Proposta de sequéncia didatica - pedagogia da  leitura e da escrita
Género: instrucional

Publico: alunos do 5° ano do Ensino Fundamental - Ciclo |

Objetivos

> Propiciar ao aprendente a oportunidade de conhecer um pouco mais do
género textual instrucional, compreender as regras das brincadeiras e
reconhecer a funcdo social desse género.

Ampliar o repertério de brincadeiras.

Possibilitar ao aprendente a apropriagdo, mediante o0 contato, das
caracteristicas de um texto instrucional.

> Estabelecer as regras das brincadeiras, respeitando as caracteristicas desse
tipo de texto.

Escrever, considerando a diagramacéo desse tipo de texto.
Utilizar procedimentos de revisao e reescrita dos textos.
Ler e compreender textos instrucionais.

Desenvolver atitudes cooperativas.

YV V V V V

Opinar nas questdes do grupo, favorecendo aos aprendentes o
entendimento do género textual e das informacdes veiculadas.

O que o professor deve garantir no decorrer das ofi  cinas

» Levar para a classe livros instrucionais (especialmente de regras de jogos) a
fim de que os aprendentes consultem-nos sempre que preciso.

» Possibilitar que os alunos exercam diferentes fungbes em todas as tarefas e
brincadeiras.

» Possibilitar que os alunos procurem solugdes para os conflitos durante as
brincadeiras.

» Favorecer as iniciativas individuais e coletivas, acolhendo as idéias dos
alunos e possibilitando que sejam colocadas em pratica.
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> Promover momentos de escrita individual e coletiva.

Y

Propiciar momentos de leitura e reflexdo dos textos.

» Propor questdes que facam os alunos pensarem sobre o texto especifico,
sua diagramacao, ilustracéo e funcéo social.

» Garantir, sempre que possivel, o trabalho em grupos para que os alunos
possam ser parceiros de fato, colocando em pratica os saberes individuais.

» Incluir a participacdo dos alunos a cada retomada do planejamento do
projeto de sequéncia didatica.

Conteudo: leitura, escrita.

Tempo previsto: 16 aulas

Produto final: criar um livro de brincadeiras e finalizar o projeto de sequéncia
didatica com uma manha de brincadeiras em que os aprendentes ensinam as

brincadeiras para estudantes de outra turma.

Apresentacao da situacao

O professor apresenta aos aprendentes o projeto da sequéncia didatica
e a situacdo comunicativa que finalizara o projeto: criacdo do livro de brincadeiras

e sua apresentacao aos estudantes de outra turma da escola.

Em seguida, pergunta aos aprendentes o que sabem sobre as
brincadeiras, como se brinca etc. Nesse momento, € importante que os eles falem
a respeito das brincadeiras que conhecem e como se brinca. Dessa forma, o
professor podera diagnosticar o que eles sabem sobre esse género. Depois, 0
professor explica-lhes o que é um texto instrucional, suas caracteristicas e

finalidades.

Diz que o0s textos instrucionais dao orientagbes precisas para a
realizacdo de diversas atividades: jogar, cozinhar, cuidar de plantas ou de animais,
montar um brinquedo, saber como manusear um aparelho celular, usar um

eletrodomeéstico etc.
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Produc&o inicial

O objetivo dessa atividade € a reflexdo sobre o género e sobre como se
escreve esse tipo de texto. Esse tipo de atividade permite que todos os

aprendentes participem oralmente, mesmo aqueles que ainda ndo séo alfabéticos.

O professor conversa com 0s aprendentes sobre uma forma possivel de
escrever as regras das brincadeiras. Para isso, solicita que imaginem uma situacao
hipotética: estudantes de uma escola que nunca jogaram o jogo-da-velha. “Eles
irdo aprender a partir do texto que vocés escreverem. Vocés ndo estardo
presentes. O que precisa estar escrito para que os alunos compreendam esse

jogo?”

Os aprendentes vao dizendo como se brinca, as sequéncias e as regras
do jogo e o professor vai escrevendo tudo na lousa. O professor pode fazer

intervencdes oralmente sobre a escrita, a sequéncia do jogo e a clareza das idéias.

Para finalizar, o professor pode apresentar uma cOpia com a escrita do
jogo para os aprendentes, fazer a leitura do jogo, de forma que eles possam
observar se esqueceram algum detalhe das regras do jogo e também observar a

escrita desse tipo de texto.

E importante que os aprendentes percebam a funcdo social dos textos

instrucionais, suas caracteristicas e seu valor como instrumento de comunicacéao.

Avaliada essa primeira etapa e identificadas as capacidades adquiridas

e as dificuldades que os alunos apresentaram, elaborar-se-d0 os médulos®.

Modulo 1

® - Os médulos foram elaborados com base em dificuldades gque supusemos que os alunos teriam em relacédo
ao género trabalhado. Evidentemente, o professor elaborara seus modulos a partir de situagBes concretas,

adequando-os a realidade das salas de aula.



158

Objetivo: levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema,

despertar interesse pelo tema.

Conteudo: leitura e escrita: lista de brincadeiras
Tempo: 1 aula

Atividade

O professor inicia a aula explicando para os aprendentes como sera
realizada a continuidade da atividade sobre as brincadeiras da aula anterior. Faz
algumas perguntas oralmente para rememorar 0s conhecimentos prévios sobre o

assunto e o que foi discutido na aula anterior sobre o tema.

Atividade em grupo: solicita que os aprendentes se agrupem, conforme
suas orientacdes. Nesse momento, € importante que o professor ja saiba o que
cada aprendente sabe sobre a escrita, ou seja, quais sdo suas hipéteses de
escrita, suas dificuldades de aprendizagem, pois no 5° ano ainda ha aprendentes
que ndo dominam a escrita alfabética. Esse conhecimento é de grande valor, pois
permite que todos os aprendentes aprendam, participem no grupo, sem que haja

conflitos entre eles.

ApoOs o agrupamento dos alunos, o professor solicita que escrevam uma
lista com o nome de cinco brincadeiras de que mais gostam. Um dos aprendentes
do grupo escreve na lousa a lista de brincadeiras que fizeram. O professor faz uma

votacdo na sala para escolherem trés brincadeiras para brincarem.

O professor propde que as brincadeiras sejam ensinadas pelos

aprendentes do grupo que as sugeriu.

Avaliacdo: O professor pode fazer uma avaliacdo oral junto com os aprendentes
sobre o desenvolvimento das brincadeiras, observando a sequéncia, a clareza das
idéias, a organizacdo, as atitudes com os colegas, o saber ouvir e a linguagem

utilizada nesse contexto.

Sugestdes do agrupamento dos alunos
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Alfabético Silabico-alfabético
Silabico-alfabético Silabico com valor sonoro
Silabico com valor sonoro Silabico sem valor sonoro
Silabico com e sem valor sonoro Pré-silabico

Observacao: o professor pode fazer modificacbes no grupo, mas seria importante
qgue o grupo permanecesse até o final do projeto de sequéncia didatica, pois 0s
alunos com dificuldades vao sentindo-se mais confiantes em opinar nas ac¢oes do
trabalho. Essa interacdo entre o0s aprendentes favorece 0 processo de
aprendizagem, podendo o professor fazer intervengdes mais significativas no grupo

e avaliar a aprendizagem dos aprendentes em cada etapa do trabalho.

A organizacdo adequada do agrupamento evita que o0s aprendentes
alfabetizados realizem as atividades sozinhos, excluindo os néo alfabetizados. Nao
se devem agrupar os aprendentes que tenham conhecimentos muito distantes

sobre o sistema de escrita.

Acreditamos que dificilmente teremos o ultimo agrupamento, pois 0s
alunos do 5° ano ja sdo na maioria alfabetizados, mas apresentam questfes
ortograficas a resolver. Sendo assim, provavelmente teremos 0s possiveis pré-

silabicos em grupos com alunos silabico-alfabéticos.

Modulo 2
Objetivo: ler e compreender textos instrucionais;
ampliar o repertorio de brincadeiras;
opinar nas questdes do grupo, favorecendo o entendimento.
Conteudo: leitura e escrita: Pesquisa de brincadeiras
Tempo: 3 aulas

Atividade
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O professor distribui para os grupos de alunos livros e revistas de jogos,
para que cada aprendente escolha uma brincadeira e ensine ao colega do grupo

como se brinca.

Em seguida, o grupo escolhe uma das brincadeiras, registra-a em um
cartaz para ela ser socializada com a classe. Nisso, os aprendentes podem fazer
modificacbes e adaptacfes nas brincadeiras selecionadas pelo grupo. Nesse
registro coletivo das brincadeiras, o professor deve fazer intervengcdes sobre as

caracteristicas do texto instrucional e a forma de grafar as palavras.

O professor solicita que um dos alunos do grupo faca a leitura da
brincadeira selecionada e explique a brincadeira para os demais colegas da classe.
Durante a leitura e a explicagéo, o professor pode fazer perguntas sobre o que os

aprendentes entenderam do que ja foi lido. Isso é importante para ajudar 0s

aprendentes a construir procedimentos de leitura.

Apés a leitura e explicacdo das brincadeiras, o professor pode promover
uma discussdo com os aprendentes sobre as semelhancas e diferencas entre as

regras que relataram e as descritas no texto do livro que pesquisaram.

Avaliacédo: o professor pode fazer uma avaliagdo da parte escrita do registro das
brincadeiras selecionadas pelo grupo, avaliar a participacdo dos alunos no grupo e
a linguagem utilizada para explicar as brincadeiras. Deve também observar se

houve um avanco na forma de explicar em relacédo as exposi¢cdes anteriores.

Moédulo 3

Objetivo: esta atividade objetiva pOor os aprendentes em uma situacdo de
comunicacdo real das praticas de leitura e de escrita, pois tem propositos e
destinatarios claros, tal como ocorre com a escrita fora da escola, sempre que

escrevemos para alguém.

Ela também ¢é importante para a sistematizacdo dos conteudos

aprendidos, ja que exige que os aprendentes lembrem-se de todos o0s jogos
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aprendidos, leilam alguns textos e escrevam seguindo o modelo de texto

instrucional.

Conscientizar os alunos de que para escrever um texto é necessario

planejar, escrever e revisar. Essas etapas fazem parte da escrita como processo.

Conteudo: leitura e escrita: producéo e revisédo de texto instrucional — brincadeira

Tempo: 4 aulas

Atividade

O professor retoma o tema da aula anterior sobre o tipo de texto e o

objetivo do trabalho. Em seguida, solicita que os aprendentes se organizem no

grupo.

Nessa atividade, o professor propbe que os aprendentes criem uma
brincadeira a partir das brincadeiras ja aprendidas ou escolham uma das
brincadeiras de que mais gostam para produzir o texto. Explica que a brincadeira
selecionada ou criada pelo grupo ira fazer parte do livro de brincadeiras da sala. O
professor ensina que o texto selecionado pelo grupo nédo pode ser uma copia fiel do
texto do livro, o aprendente deve fazer modificagcbes ou criar outro texto,

considerando as caracteristicas do género instrucional.

O professor orienta os aprendentes quanto a elaboracdo textual,
esclarecendo que um dos membros do grupo pode ser o escriba. Esclarece que é
necessario dialogar com o grupo, reler o que ja escreveram com 0 objetivo de
articularem com o que falta escrever. Devem estar atentos a escrita das palavras,
as idéias, a pontuacao, a sequéncia das etapas das brincadeiras e aos materiais

utilizados para brincar.

Nesse momento de producdo coletiva, € essencial a mediacdo do
professor com intervencdes individuais no grupo; assim, os aprendentes poderéo
refletir sobre a linguagem que se usa para escrever. Sabe-se que o conhecimento

do aluno sobre a escrita avanca quando tem a possibilidade de realizar um trabalho
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cognitivo sobre o objeto com o qual se trabalha: experimentando, analisando,

refletindo, discutindo, pedindo informacéo, informando etc.
22 etapa da atividade: revisdo do texto

Nessa atividade, o professor pode fazer a revisdo coletiva com o0s
aprendentes, sendo ele o escriba, enquanto os aprendentes vao discutindo sobre o
gue deve ser melhorado em cada texto. O professor escreve na lousa o texto da
forma como grupo redigiu e, em seguida, vai fazendo intervencdes, pedindo
sugestdes dos alunos para revisar o texto, ndo esquecendo que nesse momento
ele deve, por meio de intervencdes, fazer que o aprendente chegue a resposta

mais adequada quanto a escrita ortografica, a coesao e a coeréncia do texto.

E fundamental que o professor conscientize os aprendentes de que a
escrita de um texto € um processo, devendo esse texto ser revisado sempre que
necessario. Para tanto, o texto deve ser planejado, ter um propésito e ser redigido
de forma clara, para que o destinatario possa compreender a mensagem que 0
texto transmite. No caso das brincadeiras, € preciso que outros colegas

compreendam o texto para saber brincar.
32 etapa da atividade: producéao do livro

ApoOs a revisdo dos textos, solicitar que os aprendentes escolham um
colega do grupo para transcrever o texto no papel adequado que ird compor o livro.

Depois o grupo faz a ilustracdo do texto.

Em seguida, o professor pode discutir e listar com os aprendentes as
partes que compdem um livro, como serd o formato do livro, capa, titulo, nome dos
autores, o indice, dedicatoria etc. No final, fazer uma revisdo do livio com o0s
aprendentes do ponto de vista discursivo, apds a encadernacao.

Producéo final

Objetivo: socializagcéo do projeto — interacéo entre os aprendentes

Conteudo: programacao do evento
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Tempo: 4 aulas

Atividade

Planejamento das acdes: o0 professor deve combinar com os aprendentes quais
brincadeiras serdo propostas para os alunos da outra turma durante a manha de
brincadeiras. Depois, elaborar uma lista com o material necessario a realizacao das
brincadeiras e um cronograma com 0 tempo necessario para cada brincadeira.

Combinar o local das brincadeiras.

Em seguida, elaborar com os aprendentes um texto coletivo para o convite do

evento. Combinar qual grupo ira as outras classes entregar os convites.

Lancamento do livro de brincadeiras e manha de brincadeiras com os colegas de

outra turma.

Avaliacéo

A avaliacdo da sequéncia didatica sera continua no decorrer do
desenvolvimento das oficinas. Além da avaliagcdo continua, o professor deve fazer
a avaliacdo diagnéstica para detectar as dificuldades com o género e, assim,

ajustar os objetivos dos modulos.

Deve igualmente fazer uma comparagcdo entre a producédo inicial dos
aprendentes e a producéo final das atividades dos mdédulos e, com isso, verificar 0s

avancos obtidos e as dificuldades que os aprendentes ainda apresentam.

Apés a realizagdo da producéo final (evento), o professor solicita aos
aprendentes uma auto-avaliacdo sobre o que mais gostaram, o que acharam mais
dificil de realizar, de quais brincadeiras gostaram, como foi sua participacdo no

grupo, enfim, eles redigirdo um parecer sobre a realizacéo do projeto.

Quadro-sintese da sequéncia didatica — livro de bri  ncadeiras



Oficinas

Apresentacao
da situacdo

Producéo
inicial

Oficina 1

Oficina 2

Oficina 3

Producao final

Objetivos

Levantar os conhecimentos
prévios dos alunos sobre o
tema.

Despertar interesse pelo tema.

Conhecer e compreender as
caracteristicas do género
instrucional.

Ampliar o repertério de
brincadeiras.

Ler e compreender textos
instrucionais.

Ampliar o repertdrio de
brincadeiras.

Opinar nas questdes do grupo,
favorecendo o entendimento.

Escrever considerando a
diagramacao desse tipo de
texto.

- Utilizar procedimentos de
revisao e reescrita de textos.
Desenvolver atitudes
cooperativas .

Socializagdo do projeto —
interacdo entre os alunos
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Atividades Material Duracgéo

Reflex&o sobre o tema (oralmente) Lousa 1 aula

Leitura do texto e reflexdo sobre o |Cépia de texto |2 aulas
género.
Avaliacédo

Agrupamento dos alunos. Caderno e lousa 2 aulas
Escrita de lista de brincadeiras
Avaliacéo oral

Leitura e escrita: Pesquisas - Livros e revistas 3 aulas
producéo de texto — cartaz
Avaliacé@o das acdes no grupo - Cartolina e lapis
participacao colorido

Dicionario

Leitura e escrita: producéo e revisdo Papéis, canetas |4 aulas
de texto instrucional — brincadeira |e lapis coloridos
Organizacao do evento

Elaboracéo de convites e Dicionario

cronograma de acoes

Avaliagcéo dos textos

Planejamento das ac¢des - Materiais para |4 aulas
Organizacao do evento realizacdo das
Elaboracgédo de convites e brincadeiras

cronograma de agbes
Avaliacéo dos textos
Realizacdo do evento
Avaliacédo — diagnéstica — final e
auto-avaliacdo dos aprendentes

Sugestao: bibliografia de livros de jogos

FROESELER, M. das Gracas. BRANDAO, Heliana. O livro dos jogos e das

brincadeiras. Belo Horizonte: Leitura, 1998.
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ALLUE, Josep M. 250 jogos do mundo inteiro para todas as idades. Belo Horizonte:
Leitura, 1999.

MIRANDA, Nicanor. 200 jogos infantis. Belo Horizonte Itatiaia, 2002.

ALMEIDA, Marcos T. P. Jogos divertidos e brinquedos criativos. Petropolis: Vozes,
2004.

ZASLAVSKY, Claudia. Jogos e atividades matematicas do mundo inteiro. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

5.4 — Considerac0es finais

Vimos neste capitulo que o ensino da Lingua Portuguesa, com vistas a
uma EL, para os aprendentes desde as séries iniciais, representa um campo feértil
de atuacdo critica e reflexiva que permitird ao discente 0 acesso a outras culturas,
a outras possibilidades de expressédo, comunicacgéo e representacao social. Assim,
o desenvolvimento de propostas de letramento para o ensino de Lingua
Portuguesa com base na EL aponta para uma autonomia cada vez maior da parte
do aluno, favorecendo inuUmeras possibilidades de aprendizado da leitura e da

escrita.

Por fim, tornar-se competente numa lingua ndo é s6 uma questdo de
aprender a falar, ler e escrever, nessa lingua. E também saber fazer uso da leitura

e da escrita em diferentes praticas sociais.
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CONCLUSAO

O ensino de Portugués da forma como vem sendo realizado, na
educacgdo bésica, centrado no ensino de gramatica, completamente distanciado
das reflexdes, das analises e das reais necessidades dos alunos, em que sdo
dados conceitos, regras e mais regras, exemplos que muitas vezes nem sao
questionados, nem mesmo contextualizados, ndo tem contribuido para tornar o
aluno um individuo linguisticamente competente. O que normalmente se vé é o
ensino de portugués desvinculado das praticas sociais que envolvem a leitura e a
escrita. Isso tem levado os alunos a ndo compreender o porqué do ensino de

portugués durante sua trajetoria escolar.

Convém ressaltar que, quando a crianca chega a escola, ela ja traz
consigo um saber linguistico, e esse saber linguistico deveria ser aprimorado na
escola, para que o0 aluno compreendesse que existe um registro prestigiado em
nossa cultura letrada, uma vez que os coédigos de leis, os textos cientificos e
literarios utilizam-no como forma de expresséo. Entretanto, a crian¢a passa anos
na escola ouvindo de seus professores: “ndo € assim que se fala”; “nédo € dessa
forma que se escreve”. Num processo ineficiente e improdutivo, a énfase € dada,
normalmente, ao ensino da gramatica normativa, centrado na memorizagdo de

regras.

Essas constatacdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa, com
praticas inadequadas e descontextualizadas, levaram ao questionamento do

papel do professor que atua na Educacado Basica no ensino de lingua materna.

O tema desta pesquisa apresentou a formacdo inicial de
professores de Lingua Portuguesa sob o foco da EL e do Letramento. A EL aqui
é entendida como processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa
que visa, conforme Bechara (2006, p.14), a tornar o individuo um poliglota dentro
de sua propria lingua, possibilitando-lhe escolher a lingua funcional adequada a
cada situacdo discursiva e até, no texto em que isso se exigir ou for possivel,
entremear varias linguas funcionais para distinguir, por exemplo, a modalidade

linguistica do narrador ou as modalidades praticadas por seus personagens. Ja o
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processo de Letramento aqui é entendido do ponto de vista de Soares (1998):
nao basta alfabetizar, é preciso letrar nossos alunos, ou seja, nosso problema
nao é apenas ensinar a ler e a escrever, mas é também, e sobretudo, levar os
individuos a fazer uso da leitura e da escrita, em praticas sociais de leitura e de

escrita.

Assim, a pesquisa utilizou a metodologia Estudo de Caso para, a
partir da analise dos dados da E.E. Prof2 Elza e de respostas coletadas por meio
de questionarios das professoras do 5° ano do Ensino Fundamental do Ciclo I,
analisar a formacdo e a pratica educativa dessas professoras, em face do que
versa a legislacao vigente sobre a formacéo de professores da Educacéo Basica.
No sentido de superar as dificuldades constatadas na pesquisa, apresentamos
uma proposta de sequéncia didatica para o desenvolvimento do letramento sob o

foco da proposta da EL.

Com base na andlise dos dados, podemos, agora, responder as

perguntas que nortearam esta pesquisa.

1 - Qual é a importancia do letramento para o desenvolvimento da proposta da EL
no ensino de lingua materna? Como as praticas de letramento do professor podem

favorecer o desenvolvimento dessa proposta?

O letramento € o estado ou condicdo que um grupo social ou um
individuo adquire como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e da leitura
em praticas sociais, segundo Soares (2004). A escrita traz consequéncias sociais,
culturais, politicas, econémicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social
em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la. Diante disso,
vimos gque o processo de letramento pode ser favoravel, ao propor um ensino de
lingua materna que tenha como objetivo levar o aluno a adquirir um grau de
letramento cada vez mais elevado, isto é, as praticas pedagodgicas devem
desenvolver nele um conjunto de habilidades e comportamentos de leitura e escrita
que lhe permitam fazer o maior e mais eficiente uso possivel das capacidades

técnicas de ler e escrever, pois de nada adianta ensinar o aprendente a ler e a
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escrever sem l|he oferecer ocasibes para 0 uso efetivo, eficiente, criativo e
produtivo das habilidades de leitura e escrita. Assim, as aulas de lingua portuguesa
nao poderiam se reduzir a aulas de regras de gramatica. Em vez de memorizacéo
de nomenclaturas, aplicacdo mecanica de exercicios classificatorios, utilizar-se-ia a
leitura de material diversificado (jornais, revistas, livros de literatura etc.). Com isso,
0 aprendente estaria desenvolvendo sua competéncia comunicativa, fazendo uso
dos recursos da lingua de maneira adequada a cada situacdo de interacao

comunicativa.

Ja as praticas de letramento do professor podem contribuir para o
desenvolvimento dessa proposta da EL, visto que, durante o processo de formacao
inicial ou continuada, ele se envolve em varias praticas de letramento. Préaticas que
Bunzen e Mendonca (2007) denominam de Letramento Situado, isto €, participar
de eventos mediados pela leitura e pela escrita, com funcdes e caracteristicas

especificas, ligadas a instancia social em que ocorrem.

As praticas de letramento mudam e novas praticas sao adquiridas por
meio de processos informais de aprendizagem e de producdao de sentido, por
exemplo, quando o professor aprende a lidar com ferramentas de busca na
internet, para pesquisas pessoais ou profissionais, quando |é artigos cientificos,
jornais, quando elabora um registro sobre o processo de aprendizagem do aluno
etc. Essas praticas influenciam a forma de o professor planejar suas aulas,
repensar sua pratica, direcionar suas acdes no processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, quanto mais ele se envolve em praticas de letramento
situado, praticas de leitura, mais subsidios ele adquirira para a adequacéo da teoria

a sua pratica educativa.

2 - O trabalho que as professoras da unidade escolar E.E. Prof* Elza realizam no
ensino de lingua materna no Ensino Fundamental Ciclo |, 5° ano, pressupde formar
“poliglotas” na prépria lingua? Essas professoras estdo preparadas para atuarem

conforme a proposta da EL?
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A partir dos dados coletados em respostas do respectivo questionario
respondido pelas professoras dessa instituicdo, foi possivel constatar que elas néo
estdo preparadas para atuar no sentido da EL dos estudantes e o trabalho com o
ensino de lingua materna que elas vém desenvolvendo n&o contribui para formar

“poliglotas” na propria lingua.

Quando analisamos a pratica pedagogica de qualquer professor, vemos
que, por trs de suas acdes, ha sempre um conjunto de idéias, de concepcdes, de
teorias que as orienta sobre o processo de ensino. Mas as professoras
demonstram pouco conhecimento tedrico a respeito dos objetivos do ensino da
Lingua Portuguesa, ndo conseguem definir com clareza o0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento, ndo fazem referéncia aos PCN ou outros referenciais
tedricos para direcionar suas acfes. Essas constatacbes ficam evidentes na
resposta da PA3 e PAl sobre os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa,
qguando relatam que o aluno deve dominar as regras da gramatica desde as séries
iniciais para aprender a usar a lingua, isto é, para ser um bom usuario da lingua

materna.

As professoras utilizam uma diversidade de materiais de leitura e
recursos didaticos para planejarem suas aulas, mas nao tém clareza dos objetivos
propostos com essas atividades. Assim, sé diversificar os recursos didaticos em
sala de aula ndo garante o sucesso da aprendizagem. O fato se repete quando é
perguntado que tipos de textos julgam importantes para o aprendizado da leitura e
da escrita: as professoras relatam que utilizam diversos géneros textuais para o
trabalho no ensino de lingua com os alunos, contudo ndo esclarecem o porqué
desses tipos de textos, quais objetivos pretendem com o0s géneros que mais

utilizam em sala de aula.

No que se refere ao agrupamento dos alunos para a realizagdo de
atividades com a leitura e a escrita, foi possivel verificar que a maioria das
professoras ndo gosta de desenvolver esse tipo de trabalho e, quando propde
atividades dessa natureza, geralmente ndo considera as hipéteses de escrita dos

alunos, isto €, elas agrupam os alunos por afinidades. Além desses fatores, é

preciso conhecer o processo de transposicao didatica, as situacdes didaticas e a
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contextualizacdo de aprendizagem, os quais séo fundamentais para a aplicacéo da
EL. Dessa forma, por ndo interagir com as teorias que dao suporte a sua pratica,
torna-se cada vez mais dificil para as professoras realizar um trabalho com o

ensino de lingua materna voltado para o desenvolvimento da EL.

3 — Se os documentos oficiais (LDB 9394/96, Parecer CNE/CP 009/2001,
DCNL1/2002, PCN 2001) contemplam a necessidade de um profissional
competente, que seja responsavel por sua formacdo continua, por que o0s
professores continuam resistentes a idéia de participar de cursos de
aperfeicoamento, mesmo quando o curso é oferecido pela SEE/SP? Agindo assim,
como podem contribuir para sua formacdo continua e, consequentemente, para o

exercicio de sua docéncia?

Os documentos oficiais referentes a formagéo do professor definem as
incumbéncias dos professores de forma geral, esbocam um perfil profissional,
esclarecendo ainda como devem ser os cursos de formacdo desses profissionais
da educacéao. O art. 3 sobre a formacao de professores (DCNL1/2002) traz em seu
bojo a necessidade de um curriculo voltado para o desenvolvimento das
competéncias do futuro profissional. Um curriculo que abranja todos os aspectos
relevantes a sua formacéo, para que o futuro professor possa vivenciar durante o

curso situacdes similares as que podera enfrentar posteriormente.

Apesar de todas essas indicagfes, constatamos que 60% das
professoras que participaram dessa pesquisa hdo estavam frequentando nenhum
curso de especializacao ou capacitacdes. Alegam que sédo capacitacoes repetitivas
e distantes da realidade em que atuam.

Com base no discurso das professoras, percebe-se a falta de um
trabalho pedagogico na unidade escolar, um trabalho que atenda aos objetivos de
sua proposta pedagogica. E necessario que haja um trabalho significativo coletivo
voltado para a formacgéo continua do professor, motivando-o a participar de cursos

de aprimoramento profissional, aprender a trabalhar em equipe, socializar os
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saberes e interagir com novos conhecimentos cientificos e, com isso, desenvolver
as competéncias especificas, ampliando seu grau de letramento para o exercicio

da docéncia.

Diante dessa resisténcia, tais professoras ndo terdo condi¢cdes de
desenvolver um ensino produtivo, pois seu trabalho ndo esta centrado numa pratica
reflexiva. Sabemos que o professor sé constréi novos saberes e transforma seu
fazer pedagogico, quando ha a reflexdo em acédo e a reflexdo sobre a acao,
conforme Schén (1983), atitudes nao praticadas por essas professoras, aspecto
que compromete o seu fazer pedagodgico. Além disso, o professor precisa estar
ciente de que a formacdo inicial € apenas o passo inicial do seu processo de
formacao, devendo ser complementada com outras etapas de formacgao continuada

ao longo de sua vida jornada profissional.

4 — Sabe-se que o professor continua realizando um ensino de Lingua Portuguesa,
considerando a norma-padrdo da lingua como a exemplar, a correta. O que é
necessario a esse professor, para que realize um trabalho efetivo, considerando a

variedade linguistica?

Com base nas respostas das professoras atuantes sobre sua
pratica educativa no ensino da lingua, observamos que suas acfes refletem a
concepgao de ensino tradicional, apesar de diversificarem algumas atividades. A
crenca do professor a respeito de como os alunos aprendem influencia
decisivamente suas formas de ensinar e, consequentemente, os resultados do

trabalho pedagodgico que desenvolve.

Ao relatar como trabalham a variacdo linguistica com os
aprendentes, notamos que consideram como correta apenas a norma culta,
trabalham com a nocdo de certo e errado, desconsiderando a nocao de
adequacao da fala contextualizada, ou seja, ndo levam em conta a variante que o
aprendente domina. Planejam atividades com modelos de textos ou recortes de

textos que representam a escrita correta, ideal, de seu ponto de vista.
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Faz-se necessario que essas professoras busquem referenciais
tedricos por meio de uma formacdo continuada, ou capacitacdes que lhes
mostrem outras formas de trabalhar a variacao linguistica com seus aprendentes.
Notamos que elas so trabalham a variedade diatopica (dialetos regionais), talvez

por desconhecerem outras variagdes que a lingua apresenta.

Conforme Bechara (2006), uma lingua histérica ndo é um sistema
homogéneo e unitario, mas um diassistema, que abarca diversas realidades
diatépicas (a diversidade de dialetos regionais), diastraticas (diversidade de nivel
social) e diafasicas (diversidade de estilos de lingua) e cada porcdo da
comunidade linguistica realmente possui de direito sua lingua funcional, que
resulta de uma técnica historica especifica. Assim sendo, o professor de lingua
materna precisa ter conhecimento de seu objeto de ensino para propiciar ao
aluno o desenvolvimento de diferentes habilidades linguisticas, favorecendo o
contato com diferentes tipos de textos (literarios e nao-literarios, classicos e
contemporaneos) de modalidades distintas (formal, culta, informal, coloquial),
com usos dos cdédigos oral e escrito, de modo a tornar o aluno competente

linguisticamente nas variadas situagdes reais de interagao social.

Nesse sentido, cabe destacar que o objetivo desta pesquisa foi
apresentar elementos fundamentais, do ponto de vista tedérico da EL e do
Letramento, bem como trazer aplicacdes préaticas para o ensino da lingua
materna, com base nos aspectos tedricos propostos. Além disso, objetivou-se
também focalizar, de forma harmoniosa, saberes pedagogicos e saberes
linguisticos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da lingua

portuguesa.

Para realizar um ensino de lingua portuguesa sob o foco da EL e do
Letramento, é necessario que o professor seja preparado desde sua formacéo
inicial para atender as expectativas desse desafio. Cabe as instituicbes de Ensino
Superior ndo sé ampliar a competéncia linguistica ja iniciada na educacao bésica,

mas também oferecer recursos para suprir possiveis deficiéncias no uso linguistico
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que comprometam o exercicio profissional do futuro docente. E essencial que o
professor de Lingua Portuguesa, além de conhecer seu oficio, saiba mobilizar os
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, transformando-os em efetiva acdo. A
construcdo de competéncias deve se refletir nos objetos de formacdo como um
todo: no processo de formagdo social, cultural, cientifica, contextual e
metodoldgica, isto é, deve capacita-lo para a tarefa educativa em toda a sua

complexidade.

Portanto, atuando dessa maneira reflexiva com flexibilidade e rigor, o
professor de lingua portuguesa estard proporcionando aos aprendentes o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, para, assim, tornar-se um
“poliglota” dentro da prépria lingua, conforme sugere Bechara (2006). Este foi o
objeto de estudo deste trabalho: a EL e o Letramento como parametro para a

formacdo e atuacao do professor reflexivo no ensino da lingua materna.
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ANEXOS



CARTA DE APRESENTACAO DOS QUESTIONARIOS

Prezado (a) Professor (a)

Estamos fazendo uma pesquisa sobre a formagéo de professores de Lingua Portuguesa e,

gostariamos muito de contar com a sua opiniao.

Vocé poderia, por favor, responder o questionario anexo?
N&o é necessario identificar-se.

Responda-o conforme suas convicgoes.

Muito obrigada!

Professora Shirlei B. Melo.



Agrupamento das questdes para andlise

C — Ensino de lingua materna:
1 — Em sua opinido, quais sao os objetivos de Lingua portuguesa?
D — Concepcao de ensino e situacdes de aprendizagem

2 — Que conhecimentos que vocé considera importantes o professor ter para ensinar 0os

alunos a ler e escrever?

3 — Quais 0s materiais que vocé consulta para preparar as atividades de leitura e de

escrita?

4 — Em quais momentos de sua pratica educativa vocé identifica idéias tradicionais e idéias

construtivistas no ensino da leitura e da escrita?

5 — Que tipos de texto vocé julga importantes para o aprendizado da leitura e da escrita?

Quais vocé mais utiliza no cotidiano escolar?

6 — Quais os critérios que vocé utiliza para organizar os agrupamentos dos alunos ao

propor uma atividade de leitura e de escrita?

8 — Vocé e seus colegas planejam as mesmas atividades para todos os alunos?
E — Variacéo Linguistica

9 - Como vocé trabalha a variacao linguistica em sala de aula?

F — O ensino da Leitura

7 - Vocé acha que uma crianca pode identificar uma palavra escrita (um texto) e dar-lhe

sentido, sem estar ainda alfabetizada? Justifique seu ponto de vista.
13 — Qual o papel da leitura na producao de textos escritos?

14 — A escola possui biblioteca? Com que frequéncia vocé faz uso desse espaco para

trabalhar a leitura?
15 — Para vocé o que € um bom leitor?
G — O ensino da escrita

10 — Vocé acha que a cépia de textos ensina o aluno a escrever? Ela pode ajuda-lo a

aprender ortografia?
11 — Como vocé aborda as questdes ortograficas com os alunos?

12 — Como vocé trabalha a reescrita de textos com o0s alunos?



QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DE LINGUA MATERNA QUE ATUAM NO
ENSINO FUNDAMENTAL (CICLO 1)

A) Dados pessoais:

1 — Qual sua idade?

()20A24 ()25a30 ()31a35 ()36a40 ()4la50 ( )acimade50
2 — Sexo: () feminino () masculino

3 — Sua descendéncia étnica é:

( )branca ( )negra ( )amarela

4 — Estado civil:

( ) casado(a) ( ) solteiro(a) ( )divorciado(a) ( ) outros

5 - Vocé reside em:

( ) casa propria ( ) casa alugada ( ) outros

6 — Vocé reside com:

( ) seus pais ( ) com conjuge e filhos ( ) sozinho(a) ( ) outros
7 — Tem filhos?

()sim ()nao

8 — Acumula cargo em outra rede de ensino?

()sim ()nao

9 — Qual o grau de instrugéo de seus pais?

10 — Vocé concluiu o Ensino Médio:
( ) ensino médio regular em escola particular
( ) ensino médio regular em escola publica

( ) ensino médio supletivo em escola particular



( ) ensino médio supletivo em escola publica
( ) ensino médio profissionalizante (magistério)

( ) outros

11 — Vocé possui graduacdo em qual curso?

12 - Em que ano vocé concluiu o curso de graduacao?

13 — Seu objetivo ao cursar a graduacao foi:

( ) lecionar () ter curso superior ( ) conseguir aumento de salario no emprego ( ) ser

promovido (a) na empresa por ter curso superior

14 - Nas suas horas de lazer o que vocé gosta de fazer?

B) Formacé&o inicial e continua

1 — Em seu curso de graduacado vocé cursou a disciplina Lingua Portuguesa?
( )sim ( )nao

2 — Vocé ja ouviu falar ou ja leu sobre o conceito de letramento?

( )sim ( )néo

3 — Como vocé definiria os conceitos de letramento — alfabetiza¢ao?

4 — Vocé possui ou esta fazendo curso de pos-graduacao? Qual?

5 — Costuma patrticipar de cursos de atualizacdo? Vocé considera importantes esses cursos

para sua pratica educativa?

C — Ensino de lingua materna:

1 — Em sua opinido, quais sao os objetivos de Lingua Portuguesa?

2 — Que conhecimentos que vocé considera importantes o professor ter para ensinar 0os



alunos a ler e escrever?

3 — Quais 0s materiais que vocé consulta para preparar as atividades de leitura e de

escrita?

4 — Em quais momentos de sua pratica educativa vocé identifica idéias tradicionais e idéias

construtivistas no ensino da leitura e da escrita?

5 — Que tipos de texto vocé julga importante para o aprendizado da leitura e da escrita?

Quais vocé mais utiliza no cotidiano escolar?

6 — Quais os critérios que vocé utiliza para organizar os agrupamentos dos alunos ao

propor uma atividade de e de escrita?

7 —Vocé acha que uma crianga pode identificar uma palavra escrita (um texto) e dar-lhe
sentido, sem ainda alfabetizada? Justifique seu ponto de vista.

8 — Vocé e seus colegas planejam as mesmas atividades para todos os alunos?
9 - Como vocé trabalha a variacao linguistica em sala de aula?

10 — Vocé acha que a cépia de textos ensina o aluno a escrever? Ela pode ajuda-lo a
aprender ortografia?

11 — Como vocé aborda as questdes ortograficas com os alunos?
12 - Como vocé trabalha a reescrita de textos com os alunos?
13 - Qual o papel da leitura na producao de textos escritos?

14 — A escola possui biblioteca? Com que frequéncia vocé faz uso desse espaco para

trabalhar a leitura?

15 — Para vocé o que € um bom leitor?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )
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Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
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Baixar livros de Educacao
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