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SIMPOSIO 5

ESTUDOS LINGUISTICOS E LlTERéRlog DE LINGUA
PORTUGUESA NA EDUCACAO BASICA

O objetivo deste simpdsio é congregar estudantes, professores, pesquisadores e demais profissionais
interessados em discutir questbes relacionadas ao ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa, na
educacdo basica. Os diversos temas que tratam de estudos linguisticos e literarios na formagdo docente
e no fazer pedagogico, em escolas de ensino fundamental e médio, serdo agregados em comunicagoes,
de acordo com suas especificidades investigativas, tedricas e praticas. A vivéncia do idioma portugués
em comunidades urbanas e rurais, salas de aula, bibliotecas, laboratorios e demais ambientes
educativos presenciais ou virtuais norteara o debate sobre a escolarizacdo basica que privilegia o
letramento de criancas, jovens e adultos, em situagdes formais e informais de ensino, com e sem
necessidades especiais de aprendizagem.
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A ABORDAGEM DOS NEOLOGISMOS NA COLECAO DIDATICA DE LDP:
PORTUGUES UMA PROPOSTA PARA O LETRAMENTO

Priscila de RESENDE (UFMG) “°

Resumo: Este trabalho tem por objetivo principal descrever com tem acontecido o ensino da
neologia lexical em sala de aula, por meio da andlise de atividades extraidas de uma cole¢éo
de livro de didatico de portugués, intitulada Portugués: uma proposta para o letramento,
destinada a alunos dos anos finais do Ensino Fundamental 11. Para tanto, foram selecionadas
algumas atividades referentes a formacao/criacdo de novas palavras, a fim de compreender
como se da o ensino dos neologismos pela referida colecéo.

Palavras-chave: Léxico. Ensino. Neologismo. Livro didatico.

1. Introducéo

De um modo geral, a lingua tende a se modificar a cada dia, acompanhando a
evolucdo cultural da comunidade linguistica. Amparado por essas modificacGes, 0 ensino de
lingua portuguesa tem passado por inumeras transformacdes. A visdo de um ensino
tradicional baseado no conteudo gramatical, realizado por meio de estratos (letras, fonemas,
palavras) descontextualizados tende a dar lugar a um ensino mais contextualizado.

Nesse viés é que pretendemos que o ensino do Iéxico seja inserido na sala de aula e/ou
nos livros didaticos, uma vez que pelo que se observa ainda hoje, em diversos trabalhos, ele
permanece, salvo raras excec¢des, marginalizado no cotidiano escolar.

Assim, neste trabalho pretendemos verificar como tem acontecido (ou ndo) o ensino
do léxico a partir de atividades que envolvem a formacdo/criacdo de novas palavras: a
neologia. Nossa analise incidird sobre atividades extraidas de uma colecdo didatica destinada
a alunos do ensino fundamental, intitulada Portugués — uma proposta para o letramento. Para
tanto, foram selecionadas algumas atividades que tratam da criacdo de novas palavras no
ambito do desenvolvimento da competéncia lexical, que, por sua vez, leva ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa.

2. O ensino de lingua portuguesa através dos tempos

No ultimo século, passamos por mudancas significativas em nossa sociedade no que se
refere aos aspectos culturais, sociais e econdémicos. A lingua, bem como os objetivos de seu
ensino, tendem a acompanhar essas mudangas.

Até os anos 50, o ensino era destinado a apenas uma parcela privilegiada da
populacdo. Até essa época o objetivo era o de um ensino voltado para o reforco das regras
gramaticais, uma vez que a ‘“clientela” ja detinha uma “bagagem” no que tange ao
conhecimento do dialeto de prestigio. (SOARES, 1998)

Com a democratizacdo da escola, a partir dos anos 60, o ensino de lingua tomou um
novo rumo. A lingua passou a ser vista como um instrumento de comunicagdo. O ensino-
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aprendizagem de gramatica, com objetivo de bem ler e escrever da lugar ao desenvolvimento
da habilidade de expressar e compreender mensagens.

A partir dos anos 80, essa concepcdo também se viu abalar, por motivos diversos,
dentre eles, problemas relacionados a leitura e escrita dos alunos que, muitos, inclusive
professores, acreditavam ser derivados da ineficiéncia do ensino. Nessa época, também,
comecaram a borbulhar novas teorias (Linguistica, Sociolinguistica, Linguistica Textual,
Pragmatica, Analise do Discurso) sobre a relacdo do ensino de lingua com a sociedade.
(SOARES, 1998)

Dessa forma, o ensino de gramatica, descontextualizado, realizado por meio de
estratos (letras, fonemas, palavras, frases) perdeu o sentido. Essa ideia € reforgada por
Antunes (2007):

[...] a lingua, por ser atividade interativa, direcionada para a comunicagéo
social, supde outros componentes além da gramatica, todos, relevantes, cada
um constitutivo a sua maneira e em interacdo com os outros. De maneira que
uma lingua é uma entidade complexa, um conjunto de subsistemas que
integram e se interdependem irremediavelmente. (ANTUNES, 2007, p. 40)

Nesse contexto, portanto, devemos levar em consideracdo outros componentes da
lingua, além da gramética. Nesse ambito, é que se insere o ensino do Iéxico, conforme o item
seguinte.

3. O ensino do léxico

Na prética, nos esquecemos de que uma lingua, além de uma gramatica, € composta
também por um conjunto de palavras (o Iéxico) que da base para a constru¢do de nossos
enunciados. Quando interagimos verbalmente, o fazemos por meio de textos e usamos as
palavras, como unidades de sentido, ou seja, € por meio delas que 0 que expressamos
(oralmente ou por escrito) passa a ter sentido. As palavras vao se materializando e mediando
as intencdes do nosso dizer.

Entendemos por Iéxico, genericamente, como sendo um conjunto de palavras, também
chamadas de lexias, e de suas regras de formacao. Ferraz (2008, p. 146), nos confirma isso
dizendo que o “léxico é o conjunto aberto, organizado por regras produtivas, das unidades
lexicais que compdem a lingua de uma comunidade linguistica”. O léxico de uma lingua,
portanto, é um sistema muito abrangente. Nele estdo imbricadas questdes de ordem gramatical
(morfologia, sintaxe), semantica, discursiva, culturais, dentre outras.

Assim podemos perceber que, 0 ensino de lingua materna deve contemplar o Iéxico
como um componente da lingua e ndo apenas a gramatica, uma vez que, de acordo com
Antunes (2007, p. 43), “Na verdade, ¢ o conjunto — léxico e gramética —, materializado em
textos, que permite a atividade significativa de nossas atuagdes verbais.”

Percebemos ainda que quando se trata do ensino, o léxico tem ocupado um lugar
marginal nas salas de aula, haja vista que os livros didaticos ddo uma énfase maior para
atividades que envolvam o campo gramatical da lingua.

Na maioria dos livros didaticos, sobretudo os do ensino fundamental, o
estudo do léxico fica reduzido a um capitulo em que sdo abordados os
processos de ‘formagdo de palavras’, com a especificacdo de cada um desses
processos, acrescida de exemplos e de exercicios finais de anélises de
palavras. O destino que terdo as palavras criadas é silenciado. O significado
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gue tem a possibilidade de se criar novas palavras, pouco importa.
(ANTUNES, 2012, p.21)

A importancia do ensino do Iéxico se deve ao fato de que conhecer as “palavras”, bem
como suas regras de formacdo sdo condicOes basicas para que o usuario da lingua possa
desenvolver a competéncia lexical, que deve ser entendida como a capacidade que permite ao
falante compreender a significacdo das palavras de uma lingua, seus processos
morfossintaticos e semanticos de criacdo, assim como seu intercdmbio com outros itens
Iéxicos, o reconhecimento de novas formas e seu uso intencional (FERRAZ, 2008).

A partir disso, entdo, podemos perceber que quanto mais o aluno estiver envolvido
com atividades que envolvam o estudo do Iéxico em sala de aula, mais eficiente serd a sua
aprendizagem.

O ensino do léxico deve levar em conta 0s contextos sociais nos quais as palavras
estdo inseridas, pois dependendo da situacdo em que sdo empregadas apresentam sentidos
diferentes. Compreendemos que o estudo do item lexical é de suma importancia para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, pois quanto mais aprofundado o vocabulério
do falante mais facilidade tera para ler, compreender e produzir textos.

3.1. Ensino do léxico ou do vocabulario?

Essa é uma questdo importante a ser definida. O que é Iéxico e o que € vocabulario?
Correia (2011) esclarece que o Iéxico de uma lingua é o conjunto virtual de todas as palavras
e também dos elementos de formacao de palavras, sejam novas ou ndo. Ja o vocabulario é o
conjunto restrito de vocabulos atestados num determinado registro linguistico.

A autora ainda defende que o ensino deve estar centrado no Iéxico (lista de itens e
regras) e nao apenas no vocabuléario (lista de itens lexicais atestados num determinado
registro).

O que vemos nos livros didaticos, portanto, € um ensino (quando ha) voltado para o
vocabulario, uma vez, que se trata da analise de palavras retiradas de um texto previamente
lido. Alguns materiais ja trazem questfes relacionadas ao ensino do Iéxico, mesmo que se
tratem do vocabulario do texto. JA hd um avango, uma vez que ndo se trata do Iéxico apenas
através de uma lista isolada e descontextualizada de palavras, a fim de se dar os sinénimos,
antébnimos, pardnimos ou homonimos.

4. Concepcao de neologia e neologismo

As unidades lexicais de uma lingua constituem um inventario ilimitado e em
permanente renovacao: certas palavras caem em desuso, surgem outras. Para isso, as linguas
séo dotadas de mecanismos que possibilitam aos falantes a criacdo de novas unidades lexicais,
chamadas de neologismos.

Aqui, entendemos neologismo como uma nova unidade lexical, previsivel ou néo,
formada por mecanismos oriundos da prépria lingua ou por unidades lexicais provenientes de
outros sistemas linguisticos. Ao processo de criacdo lexical, da-se o nome de neologia
(ALVES, 1990).

Ha muita discussdo por parte de estudiosos sobre o critério mais adequado para definir
se uma palavra deve ser considerada neoldgica ou ndo. Assim, destacamos 0s seguintes
critérios:

a) Diacrbnico — aparecimento recente de uma unidade neoldgica na lingua;
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b) Lexicografico — sera neoldgica a palavra que ainda ndo esteja dicionarizada;

c) Instabilidade sisteméatica — uma unidade sera neoldgica se apresenta tracos de
instabilidade formal (fonética, morfoldgica, grafica) ou semantica;

d) Psicoldgico —uma unidade lexical € neoldgica se os falantes a perceberem como
uma palavra nova.

Neste trabalho, adotaremos o critério lexicogréfico, por ser o mais objetivo e de mais
facil aplicacdo, embora saibamos que esse critério como explicita Ferraz (2010) se ressente de
maior precisdo pelo fato de os dicionérios ndo se atualizarem com mais frequéncia, além
disso, um dicionario ndo abarca todas as palavras de uma lingua. No entanto, Ferraz (2010) e
outros estudiosos como Correia e Almeida (2012) salientam que, ainda sim, é o mais usual
entre aqueles que trabalham com neologismos lexicais, alem do que os dicionarios de uma
lingua s&o representativos do seu léxico num dado momento.

Assim, serdo consideradas neologicas as unidades lexicais que ndo estiverem presentes
num conjunto de obras de referéncia, em geral lexicograficas, definido previamente.

4.1. Neologia e Ensino

O estudo dos processos de criacdo de novas palavras na lingua portuguesa tem sido
marginalizado na sala de aula. Percebemos isso quando observamos o tratamento dado aos
neologismos nos Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN), posto que o termo
“neologismo” ¢ mencionado uma Unica vez no documento e da seguinte forma: “Ampliacdo
do repertorio lexical pelo ensino-aprendizagem de novas palavras, de modo a permitir: (...) 0
emprego adequado de palavras limitadas a certas condi¢fes historico-sociais (regionalismos,
estrangeirismos, arcaismos, neologismos, jargdes, giria)”. (BRASIL, 1998, p. 62-63, grifo
N0sso.)

Aparentemente, para 0s PCN, os neologismos (ao lado de arcaismos, jargdes,
estrangeirismos etc.) constituem palavras “limitadas a certas condigdes historico-sociais” e o
seu emprego adequado deve ser objeto de ensino apenas na préatica de andlise linguistica.

Mesmo que ndo seja dada a devida importancia para os neologismos no documento
que regulamenta o ensino de lingua portuguesa, acreditamos que eles podem ter um papel
importante na potencializacdo das estratégias de leitura, pois as mesmas estratégias que 0s
alunos usam para construir o significado de um neologismo — algumas vezes nem percebido
pelos alunos como tal — podem ser utilizadas na compreensdo de uma unidade lexical que —
apesar de ndo ser considerada neologismo pelos critérios aqui adotados — ofereca dificuldade
para os alunos. Além da sua importancia no processo de leitura, como vocabulario passivo, 0s
neologismos também podem enriquecer o vocabulario ativo, se incorporados as producdes
textuais dos alunos. Isso é 0 que veremos na se¢do seguinte, que tem por objetivo descrever
de que maneira a colecdo didatica escolhida mostra como pode ocorrer 0 processo de
formacéo de novas palavras na lingua.

5. A abordagem dos neologismos na cole¢do em analise
5.1. Breves passos metodoldgicos

Para a analise que se propde neste trabalho foi escolhida a colecdo didatica Portugués
— uma proposta para o letramento, destinada a alunos do Ensino Fundamental 1l. Essa

escolha se justifica pelo fato de a colecdo trazer atividades que tratam a neologia de forma
contextualizada e que tém por objetivo o desenvolvimento da competéncia lexical.
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A colecdo é composta por quatro volumes (sexto ao nono anos). Para exemplificar a
analise, foram escolhidas algumas atividades que mostram, de forma contextualizada, como
novas palavras (0s neologismos) podem ser formadas na lingua. E importante ressaltar que o
processo de analise proposto neste trabalho é de cunho meramente descritivo.

Para constatar se as palavras que deveriam ser criadas sd@o neoldgicas, utilizamos o
critério lexicografico, consultando o seguinte corpus de exclusao:

a) Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (2010), 52 ed. (versao eletronica);

b) Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa (2009) (versdo eletrdnica);

c) Dicionério Caldas Aulete (2012), versao on line.

A partir da consulta a essas obras, ndo tendo encontrado as palavras criadas em
nenhuma delas, confirmamos seu carater neolégico.

5.2. A anélise

As atividades foram retiradas da secdo Vocabulario.

A seguir, tém-se dois exemplos de criacdo de novas palavras por prefixacdo, que
constam no volume do 6°. e 9°. anos.

2 Observe a palavra pré-adolescéncia:

pré-adolescéncia = periodo anterior 2 adolescéncia,
T logo antes da adolescéncia.
PREFIXO — acrescenta a palavra o sentido de: anterior, antes de.

<+ Descubra o significado das palavras com o prefixo preé-:

a. O que € um alimento pré-cozido? Alimento cozido anies do
de seu consumo

b. O que é um tecido pré-encolhido? Tecido tratado guimicamen
de ser lavado, para que nao encolha ao ser posto na agua

c. O que € um cheque pré-datado? Chegue emitido
escreve nele, para que so seja descontado nessa data f

d. O que € um periodo pré-eleitoral? Periodo que p

e

. O que sao ruinas pré-colombianas? Ruinas de consirucoes anter
res ao descobrimento da América por Cristévao Colombo

3 Os prefixos permitem que nos criemos palavras novas.

Um exemplo: As providéncias preé-festa deram muito trabalho!

< Como vocé poderia chamar:

a. O estudo que vocé faz na véspera de uma prova?
Estudo pré-prova.

b. A expectativa que sentimos nas vesperas das férias?
Expectativa pré-férias.

c. Os sintomas que indicam que uma gripe esta chegando?
Sintomas pré-gripe.

d. A discussao feita para preparar a leitura de um texto?
Discussao pré-leitura.

Figura 1. Exemplo I — retirado do volume do 6°. Ano.

Por esse exemplo, percebemos que h4 uma contextualiza¢do do significado do prefixo
pré a partir de uma palavra (pre-adolescéncia) que apareceu num texto lido previamente.
Compreendido o sentido do prefixo, é demonstrado que ele aparece em outras palavras,
pedindo ao aluno que dé o significado delas. A partir disso, o aluno é levado a criar novas
palavras.
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N&o pode ser considerado neologismo, contudo, a forma pré-leitura, pois consta no
Dicionéario Aurélio da Lingua Portuguesa (2010), 5 ed., (versdo eletrénica) e no Dicionario
Eletrénico Houaiss da Lingua Portuguesa (2009), os quais compdem o corpus de exclusdo de
nossa anélise.

Verificaremos a seguir outro exemplo da criacdo de novas palavras por prefixagéo,
que consta no volume do 9°. ano.

3 As palavras com os prefixos extra- e ultra- que aparecem nos exemplos
anteriores estao todas registradas nos dicionarios. Mas € frequenie as
pessoas criarem novas palavras usando esses prefixos.

Escolhendo um ou outro desses dois prefixos (escolha. para cada caso,
o que lhe parecer melhor). crie palavras para caracterizar as seguintes

pessoas ou situacdes — nao se esqueca de duplicar letras, quando
necessario:

a. Uma pessoa que € muito rica.

. Uma crianca que € muito sabida.
Um colega que € muito triste.
Uma rua que € muito silenciosa.
Uma viagem que foi muito rapida.
Um exercicio que € muito facil.

. Um professor que € muito rigoroso.

TQ@*0000

. Uma professora que € muito jovem.

Um amigo que € muito sério.

Figura 2. Exemplo 2 — retirado do volume do 9°. ano.

Nesse exemplo, da mesma forma que o exemplo ja mostrado, em comandos anteriores,
o0 aluno é levado a compreender, contextualmente, o sentido dos prefixos extra e ultra, assim
como compreender o seu uso em palavras ja dicionarizadas para, posteriormente, como esta
no comando dado no exemplo, poder criar novas palavras.

O proximo exemplo, retirado do volume do 7° ano, mostra como é trabalhada a
neologia por sufixacao.
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Adolescente, aborrecenfe. ..

1 Observe:
Verbos Sufixo Adjetivos
adolescer <= -nte = adolescente

pessoa que adolesce

aborrecer == -nte = aborrecenie
pessoa que aborrece

Usando o sufixo -nte,. escreva em seu caderno o adjetivo que caracteriza:
Uma noticia que surpreende.

Uma atitude que comove.

Um fato que precede outros fatos.

Um preconceito que subjaz a uma atitude.

Qma bessoa que exige muito.

Uma pessoa que persiste sempre.

@r0o00

Um argumento que convence.

=2 A palavra aborrecente nac aparece no dicionario, verifique:

a. Se a palavra aborrecente fosse
dicionarizada. entre quais pala-
vras ela deveria aparecer, no
trecho da pagina de dicionario
reproduzido ao lado?

b. Aborrecente € uma palavra in-
ventada por adultos para expres-
sar, com humor, uma opiniao so-
bre o adolescente. Que opiniaoc
€ essa? (Veja a acepcaoc 2 do
verbete aborrecer, aoc lado.)

Michaelis: moderno dicionario

gz lingua portuguesa. Sao Paulo:
Meihoramentos, 2004, p. 16.

AEOOEAD

3 Vocé também pode inventar palavras com o sufixo -nte para caracterizar,
com humor, certas pessoas:

a. Como vocé poderia referir-se a um colega que mexe € remexe em
tudo, na sala de aula?

b. Um bom professor que repreende os alunos a todo momento € um
professor competente, mas... [Complete, criando a palavra que faz
arima.]

Figura 3. Exemplo I11 — retirado do volume do 7°. ano.

Da mesma forma que os exemplos anteriores, a partir das palavras dadas aborrecente
e adolescente, que apareceram num texto lido previamente, é apresentada para o aluno a regra
de formacdo de palavras através de um sufixo e também como se podem criar novas palavras.
Além disso, é demonstrado para que criar novas palavras (caracterizar com humor certas
pessoas). A forma remexente, contudo, ndo pode ser considerada neologismo, pois foi
encontrada no dicionério on line Caldas Aulete (2012).

Nesse exemplo, mesmo que, indiretamente, o aluno poderd perceber que um
neologismo é uma palavra que ainda ndo estd dicionarizada, ao consultar o dicionéario citado
no exercicio e ndo encontrar a palavra “aborrecente”. Atualmente, e pelos critérios adotados
neste trabalho, ndo podemos considera-la um neologismo, pois a encontramos no dicionario
on line Caldas Aulete (2012). Devemos, contudo, considerar que a obra lexicogréafica
apresentada no exercicio data de 2004. Assim sendo, pode ser que nessa €poca “aborrecente”
ainda néo estivesse dicionarizada e se configurasse como um neologismo.

Por esses exemplos, percebemos que a maioria das palavras que deveriam ser criadas
pelos alunos constitui neologismos (as Unicas excecdes foram pré-leitura, aborrecente e
remexente), uma vez que ndo consta no nosso corpus de exclusdo. Provavelmente, quando a
colecéo didética foi editada, essas palavras ainda ndo estavam dicionarizadas.
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As atividades analisadas tém por objetivo, ao ensinar os alunos a criarem novas
palavras, estimular o desenvolvimento da competéncia lexical. Ao perceber como se da a
neologia, 0 aluno compreende ndo apenas o sentido de uma palavra, mas também de que
maneira as palavras podem se formar e novas podem se criar, além de entender, também, o
motivo que nos leva a criar novas palavras.

6. Considerac0es finais

Considerando que as atividades para o ensino de lingua portuguesa devem girar em
torno da leitura/ producéo e que a compreensao de um texto se da através da relagdo entre 0s
conhecimentos linguisticos e interacionais, percebemos que o reconhecimento do vocabulario
tem sua contribuicdo para esse processo. Portanto, pudemos observar que embora a colegéo
didatica analisada traga algumas inovacdes em relacdo ao tratamento do Iéxico, ainda ha
algumas limitacfes nesse material. Vale a pena salientar que os exercicios que envolvem o
item lexical ainda aparecem em niimero muito reduzido.

Percebemos, porém, que as tarefas apresentadas pelo livro didatico, embora de uma
forma lenta, podem contribuir para o desenvolvimento lexical do falante. Outro fato que pode
ser constatado através dos exercicios € que os alunos puderam se apropriar dos sentidos que
as palavras possuem sem haver uma preocupa¢do com a sua classificacdo gramatical.

Por fim, percebemos que o trabalho com o léxico é de suma importancia, uma vez que
guanto mais conhecimentos lexicais o aluno possuir mais facilidade terd para ler,
compreender e produzir textos.

Acreditamos, portanto, que o caminho para contribuir tanto tedrica, quanto
metodologicamente para o ensino do Iéxico na escola fundamental, ndo deve passar somente
pelo que consta nos livros didaticos, no que tange aos exercicios de vocabulario, mas também
através de uma visdo mais ampla de professores, estudiosos e pesquisadores do Iéxico.
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A FORMACAO DE LEITORES NA ESCOLA
Silvia M. Gasparian COLELLO (FEUSP)*’

Resumo: Pesquisas sobre praticas sociais letradas e avaliagdes escolares evidenciam a
insuficiéncia da leitura no Brasil. Em face de tal realidade, configura-se o desafio da escola de
formar leitores. Neste contexto, importa perguntar: Como se explicam as dificuldades no
ensino da leitura? Quais as diretrizes para reverter o baixo letramento?Quanto as dificuldades,
a analise da cultura escolar evidencia problemas vinculados as concepc@esde aprendizagem,
metodologias de ensinoe relagbes na escola. No que tange as diretrizes pedagdgicas, € preciso
garantir o acesso do aluno na cultura escrita, (re)significando o trabalho pedagdgico para
mediar a progressiva constitui¢ao do leitor.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Lingua escrita. Leitura. Praticas de ensino.

A escola é (...) uma instituicdo extremamente poderosa: tanto pode dar a luz
0 conhecimento e o prazer de aprender como ao contrario, pode cristalizar a
ignorancia, obscurecer.(VAZ & SOLIGO, 2005, p. 76)

1. Insuficiéncia da leitura no Brasil e 0 desafio da escola na formacéao de leitores

O Brasil é um pais de poucos leitores. Esta é uma das principais conclusdes da
pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (Instituto Pro-livro,2012), que teve como objetivo
conhecer o comportamento leitor e tracar um panorama das caracteristicas e condi¢cdes de
leitura da nossa populacdo. Tomando como critério a leitura de pelo menos um livro (lido na
integra ou em partes) nos trés Gltimos meses que antecederam ao estudo, foi possivel concluir
qgue aproximadamente metade da populacdo brasileira pode ser considerada nao-leitora.
Comparado com os dados da mesma pesquisa realizada em 2007, registra-se uma curva
decrescente de leitores que, naquela época, era marcada por 4,7 livros per capita e,
atualmente, gira em torno de4 livros lidos ao ano (incluido os didaticos), um indice muito
abaixo de outros paises latino americanos.

Quando questionadas sobre as razGes da ndo leitura, as pessoas se referem as
dificuldades da leitura em si (lentiddo, problemas de compreensdo, falta de concentracdo e
paciéncia) ou ao desinteresse. Um exemplo disso sdo os dados sobre o que fazem os
brasileiros no seu tempo livre: enquanto 85% preferem ver televisdo, apenas 28% se entrega a
leitura (um indice, mais uma vez,marcado pela tendéncia decrescente no confronto com os
dados de 2007, que registrava o percentual de 36%).

Por outro lado, entre os fatores que mais favorecem a leitura estad o incentivo dos
professores. A populacdo estudantil é, alias, o segmento da populagdo que mais 1€ no Brasil,
considerando que 47% dos livros foram lidos a partir da intervencao escolar.

Corroborados por outras pesquisas realizadas no ambito social (como o Inaf™) ou com
o publico estudantil (como o Pisa, Saresp e Prova Brasil*®), os dados colocam em evidéncia a
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insuficiéncia da leitura no pais e também chamam a atencdo para a responsabilidade da escola
na reversdo do quadro de baixo letramento. De fato, tanto no que diz respeito a necessidade de
se corrigir os problemas vinculados a leitura, como no sentido de propor praticas de ensino
que estimulem a leitura,a escola aparece como a principal instancia que, em larga escala,
responde pela penetracdo da leitura no &mbito da cultura e, em uma dimensdo especifica,
investe na formacdo de cada leitor. Ensinar a ler, formar o habito e estimular o gosto pela
leitura sdo, indiscutivelmente, objetivos prioritarios da escola. Por isso, “a crise da leitura ¢
igualmente uma crise da escola, e vice versa” (ZILBERMAN, 2009, p. 19).

Ante a constatacdo da dependéncia entre o quadro de leitura no Brasil e os desafios da
escola, duas perguntas merecem especial atengdo: Como se explica a dificuldade de formacao
de leitores no ambito escolar? Quais as diretrizes para reverter o quadro de baixo letramento
no pais?

2. A dificuldade de formagcéo de leitores no ambito escolar

Sem a pretensdo de esgotar uma problematica tdo complexa, uma breve analise da
cultura escolar evidencia aspectos vinculados a aprendizagem, a lingua escrita e as relacfes
pessoais no processo de ensino que contribuem para explicar as tendéncias de fragilizagéo da
leitura.

No que diz respeito a aprendizagem, a valorizacdo dos conteldos objetivos e
mensuraveis, proximos de um saber enciclopédico e tipicos da tradicdo escolar, abre poucas
perspectivas para as praticas ludicas ou reflexivas, a construcdo de fantasias, as abordagens
plurais e polissémicas capazes de explorar a riqueza linguistica em varias interpretacdes. E
por isso que a escola transmite conhecimentos a0 mesmo tempo em que rouba o desejo do
aluno de se envolver com o objeto da aprendizagem; ensina a ler sem, contudo, garantir a
formagéo do leitor;alfabetiza, mas ndo aprofunda a inser¢do do sujeito no universo letrado;
trabalha para a assimilacdo de regras gramaticais e ortograficas, esquecendo-se de povoar a
imaginacgdo ou de promover a aventura linguistica dos leitores; investe na aprendizagem da
literatura, mas ndo no gostar dos livros (COLELLO, 2012).

Analisando a trajetoria das leituras na escola, ndo é dificil perceber que a magia das
leituras compartilhadas, frequentes na Educacdo Infantil, tende a desaparecer assim que 0S
alunos aprendem a ler. A partir dai, o leitor fica & deriva, abandonado & sua prdpria sorte.A
leitura dos livros assume uma dimensao escolarizada que se traduz pelas leituras obrigatdrias,
cobradas em verificagdes formais em troca de notas. Sao ativismos pedagdgicos que pouco ou
nada exploram o prazer de ler. Como regra geral, é verdade que o aluno do 9° ano 1€ melhor
do que o do 2° mas é igualmente verdadeiro que ele ja perdeu o encanto pela leitura.Da
mesma forma, “o desempenho na modalidade escrita revela um processo de desaparecimento
da autoria a medida que a escolaridade avanga.” (GERALDI, 1999, pp. 134 -135)

No que diz respeito a lingua escrita, importa denunciar o carater instrumental
assumido pela escola. Nos anos iniciais, com o propdésito de ensinar a ler e escrever, 0s
professores, ndo raro, lancam mé&o de recursos artificiais em um verdadeiro jogo de
decifragdocom o propdsito de favorecer a aquisicdo do sistema (a associacdo de letras em
silabas ou de silabas em palavras ou de palavras para formar frases) e, assim, acabam por

*®Indicador de  Alfabetismo Funcional, Instituto Paulo Montenegro  (disponivel em:
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por — acesso em: 21/6/2013).

* pPisa — Programme for InternationalStudentsAssessment — OECD (disponivel em: http://www.oecd.org/pisa/ -
acesso em: 21/6/1013); Saresp — Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br/2012/ - acesso em: 21/6/2013; Prova Brasil/Saeb, Avaliagdo do
Rendimento Escolar, INEP (disponivel em: http://provabrasil.inep.gov.br/ - acesso em: 21/6/2013).
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anular o sentido da prépria linguagem, a comunicacdo e a interagdo entre as pessoas
(COLELLO, 2012). Exemplos disso sdo as famosas frases “cartilhescas™: “Lala 1€ ali”, “A
fada Fafa é fofa”, “O boi bebe e baba”.

Mais tarde, quando a aquisicdo da escrita deixa de ser a meta prioritaria, a escrita se
assume como meio para a aquisi¢ao de outros saberes (ler para aprender Historia, Geografia
ou até mesmo saber Literatura), sem que a leitura em si se assuma como uma meta igualmente
desejavel.

Como um desdobramento especifico do tratamento instrumental da lingua, registra-se
também a dicotomia entre o ler e escrever na escola. De fato, as praticas pedagodgicas
vinculadas a linguagem sdo muitas vezes tratadas como habilidades independentes de
producdo ou de interpretacao, ignorando-se o desejavel transito linguistico préprio da cultura
escrita. Ora, se 0 objetivo da alfabetizacdo é a conquista lingua para a insercdo social,
autonomia e emancipacdo do sujeito, qualquer atividade realizada com textos situa-se na
interface entre o ler e o escrever (FERREIRO, 2010). Nesta perspectiva, ensinar a ler é, em
certa medida, ensinar a perguntar, responder, buscar dados, antecipar informac@es, resumir,
comentar, comparar informacdes, estabelecer conexdes internas e externas ao texto, refletir
sobre o que foi dito, avaliar, contar, explicar, revisar, parafrasear, compor e recompor.

Quando a complexidade linguistica ¢ negada, “a leitura na escola se fecha em leitura
da escola” (KRAMER, 1999, p.102), a lingua passa a funcionar como um mecanismo
alienado e alienante que, em qualquer perspectiva, distancia o leitor de uma formacao critica e
do prazer de ler.

Finalmente, no que diz respeito a relacdo com o estudante, € preciso chamar a atencéo
para o trabalho pedagdgico descomprometido com a vida, os interesses e a realidade do
sujeito. A desmotivacdo e a apatia de grande parte dos alunos séo consequéncias de um ensino
impessoal, que desconsidera os saberes prévios e o vinculo da aprendizagem com o contexto
socio-historico. Na escola, tudo funciona como se o saber tivesse uma legitimidade em si,
independente das pessoas ou de sua cultura. Paradoxalmente, a lingua, a mais sublime
invencdo da humanidade para viabilizar a comunicagdo e o transito entre as ideias, € ensinada
as custas do reducionismo interlocutivo entre professores e alunos e da apologia do siléncio
(COLELLO, 2012). A aula monoldgica, que s6 da voz ao professor, é apenas um exemplo do
comprometimento das relagdes na escola; outros mecanismos menos evidentes (mas
certamente mais violentos) passam pela imposicdo e discriminagdo linguistica, pelo
autoritarismo e praticas de exclusdo do aluno.

A ruptura das relagBes dialdgicas na escola ndo s6 prejudica a construcdo significativa
dos saberes, como também fragiliza a constituicdo do sujeito leitor, justamente porque ele
pode ndo se ver comprometido com o texto nem com o autor. Referindo-se a competéncia
leitora e ao prazer da leitura, Monteiro (2004, p. 32) aponta para a relevancia da relacdo entre
leitor e autor, uma vertente da leitura que merecia ser cultivada na escola: “Desejamos o
desejo que o autor teve do leitor enquanto escrevia, desejamos o ‘ama-me’ que esta em toda
escritura”. Na falta dessa relacdo - o0 encontro de pessoas inerente ao processo de leitura -, 0
ato de ler raramente pode contar com a efetiva adesdo do leitor. Neste caso, ele pode até ler e
compreender as ideias basicas do texto, mas ndo ¢ convidado para a “aventura” desta
interlocucéo.

3. Diretrizes na reversdo do quadro de baixo letramento

Na tentativa para reverter esse quadro, é possivel situar pelo menos quatro aspectos
essenciais na formagéo do sujeito leitor.
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Considerando o abismo cultural entre segmentos da populacéo brasileira, a escola é
um espaco privilegiado para lidar com as dividas das desigualdades.No caso da leitura, é
preciso destacar o0s estudos que comprovam o0 impacto positivo do letramento
emergente™sobre 0 sucesso escolar e, particularmente, sobre o processo de alfabetizacdo
(COLELLO, 2013; FERREIRO e TEBEROSKY, 1986; LURIA, 1988; PURCELL-GATES,
2004; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2002). Como esse ndo € um processo garantido a maior
parte da populagdo, ¢ papel da escola “viabilizar a recuperacdo ludica do processo de
letramento das criangas, cujas familias dispdem de recursos sécio-econdmicos-culturais
restritos” (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2002, p. 330).

Por isso, em primeiro lugar, cabe a escola garantir o acesso ao universo da leitura, ndo
s6 promovendo o intenso contato com o material escrito, como também forjando o processo
de letramento a partir dos diferentes géneros, suportes materiais e fungdes sociais tipicas da
lingua escrita. Para Colomer(2007), isso significa transformar a escola em uma “comunidade
de leitores”.

Em sintonia com tal iniciativa, cumpre, em segundo lugar, (re)significar o trabalho
pedagogico vinculado a leitura e, particularmente, a literatura. Tdo importante quanto ensinar
a ler (formacéo do intérprete), é despertar o gosto e favorecer o habito de leitura (formacéo do
leitor).

Como lograr tais objetivos na pratica pedagogica?

Na sua origem etimologica do termo “ler”, “legere”, associado ao campo da
agricultura, significava ‘“colher, escolher, recolher”, remetendo a experiéncia de quem
seleciona os melhores frutos. O sentido da colheita produtiva e compensadora reforca o
postulado de Kramer (1999) ao defender as préaticas de ensino da leitura como experiéncias
transformadoras: o contato com o texto ndo como vivéncia presa ao tempo, mas como busca
para além do dado imediato (as letras impressas), que leva ao sentir, pensar, entender e
desvelar; a leitura que parte da acdo e provoca reacdo no sujeito; a leitura que apreende do
texto aquilo que de melhor ele pode oferecer; a leitura que, ao viabilizar o ingresso em uma
dada corrente comunicativa (um ambito de discurso), representa viagem, encontro com o
outro e com diferentes mundos, ampliando a relagdo com o real.

No contexto da pratica pedagogica transformadora do sujeito, € possivel situar o papel
do professor como mediador na formacdo do sujeito leitor. Neste terceiro aspecto, o que esta
em pauta é o desafio da mediag&o entre a leitura literal e a interpretacdo mais complexa capaz
de sustentar a fruicdo do texto (COLOMER, 2007). Para tanto, é preciso transformar a tensdo
entre ler na escola por obrigacdo e ler por gosto, entre as leituras eruditas e as leituras
prazerosas, entre 0s textos possiveis e 0s desejaveis em um continuum de progressiva
constituicdo do leitor.

O processo complexo de construcdo da consciéncia narrativa, da competéncia
interpretativa, da postura dialdgica em face do texto e do prazer da leitura ndo costuma ser
uma dadiva gratuita. Ele pressupde uma intervencdo planejada e sistematica, visando
apropriagdes cognitivas que passam pela compreensdo de épocas, Qgéneros, autores,
estilos,recursos expressivos, estrutura e propésitos da escrita, mas também pela sensibilizacéo
do sujeito que se disponibiliza para o “dialogo com o texto”. Trata-se, pois, da elaboracdo de
um saber mediado pela “metodologia do contagio”, aquela capaz de encantar o aluno. Nesse
contexto, 0 gozo estético ndo é uma futilidade pedagdgica, mas um modo de libertacdo
inerente a formac&o do leitor. A partir desse principio, faz sentido a célebre frase de Gianni

%0 termo “letramento emergente” é aqui entendido como o conjunto préticas de leitura e escrita vividas no
ambito familiar, experiéncias com interlocutores letrados e com diferentes tipos de texto ou fungdes sociais da
lingua.
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Rodari:*Nao se ensina literatura para que todos os cidaddos sejam escritores, mas para que
nenhum seja escravo”.

A intervencdo pedagdgica que aproxima o sujeito do universo letrado tem, em
contrapartida, um movimento inverso de assimilacdo desse mesmo universo na constituicdo
da pessoa. E um caminho de mao dupla em uma dindmica essencialmente dialética: do sujeito
para a leitura e da leitura para o sujeito. A esse respeito, Colomer (2007) distingue dois
movimentos complementares: a “educacdo para fora”, que se volta para a aproximagédo do
aluno com o fendmeno literario, e a “educag@o para dentro” dirigida aos fatores internos de
construgdo de significado e posicionamento pessoal.Afinal, ndo formamos “um leitor
preestabelecido”, conhecedor da leitura eda literatura ja instituida e consagrada, mas leitores
com diferentes gostos e preferéncia; leitores que lancam mao dos diferentes modos de ser
leitor (FOUCAMBERT, 2008).

Quando um professor ensina um aluno transitar em uma biblioteca, escolher livros de
sua preferéncia, reconhecer o gosto e o valor estético da obra, estimulando-o a estabelecer
diferentes significados e relacbes com o material lido, ele investe em uma dimensao
constituinte da pessoa. Assim, como quarto ponto essencial para a formagéo do leitor, importa
situar a relacdo especifica do sujeito com as praticas letradas de seu mundo, favorecendo a
construcdo de uma “biblioteca mental”, isto €, um conjunto de referéncias pessoais sobre o
lido e o vivido (COLOMER, 2007). Se ler é poder compreender textos e interpretar histérias,
viver é dar sentido a todas elas a partir de uma capacidade interpretativa que permite
compreender a sua prépria historia.

A escola é uma instituicdo poderosa porque tem, no bojo de seu trabalho, o potencial
para a transformacdo. Assim, compreender a crise da leitura é o melhor aval para a formacéo
do sujeito leitor e, por essa via, também para a constituicdo da pessoa. Um desafio a todos os
professores!
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COMPREENSAO LEITORA NA ESCOLA EM AMBIENTE VIRTUAL UCA:
ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

Vera Wannmacher PEREIRA (PUCRS)>

Resumo: Neste texto sdo divulgados processos e resultados referentes a projeto®
fundamentado na Psicolinguistica (interface com a Linguistica do Texto, a Computacao e a
Educacdo), com objetivo de estabelecer rede virtual de ensino, pesquisa e extensdo entre a
PUCRS e escolas integradas a0 PROUCA® para o desenvolvimento da compreensdo leitora
de alunos do Ensino Fundamental. Os resultados alcancados por alunos de 82 série diante de
textos de curiosidades cientificas respondem positivamente a esse objetivo.

Palavras-chave: Compreensdo leitora. Rede universidade e escolas. Ensino, pesquisa e
extensdo. Atividades virtuais de ensino.

1. Introducéo

O estudo relatado neste artigo tem origem nas reconhecidas dificuldades de
compreensdo leitora dos jovens estudantes brasileiros, conforme dados obtidos por meio de
provas oficiais de &mbito nacional e internacional, e apoio em estudos da autora, envolvendo
geracdo e investigacdo de materiais virtuais de ensino da leitura.

Situado na &rea de Psicolinguistica em interface interna com a Linguistica do Texto e
interface externa com a Computacédo e a Educacdo, tem como direcdo tedrica a compreensdo
da leitura, com apoio predominantemente em Smith (2003), Goodman (1991), Eysenck;
Keane (2007), Gombert (1992), Dehaene (2007), Charolles (1978), Halliday& Hasan (1981),
Adam (2008), Costa; Pereira (2009), Pereira; Piccini (2006) e Pereira (2006a, 2009a, 2009b ,
2010, 2011, 2012).

A metodologia abrange ensino (geracdo de atividades virtuais e realizacdo de oficinas
utilizando-as para desenvolvimento da compreensdo leitora de alunos de anos finais do
Ensino Fundamental), extensdo (preparacdo dos professores para a realizacdo das oficinas
com os alunos utilizando os materiais gerados) e pesquisa (aplicacdo de pré e pos-testes de
compreensdo leitora focalizando regras de coeréncia e coeséo).

Na sequéncia, o texto apresenta a situacdo do aprendizado da leitura, os fundamentos
tedricos, a metodologia de pesquisa, ensino e extensdo e os resultados obtidos nu um recorte
dos participantes - alunos de 82 série do Ensino Fundamental das escolas participantes diante
de textos de curiosidade cientifica.

2. Situacgéo do aprendizado da leitura
A situacdo em que se encontra o aprendizado da leitura por estudantes brasileiros é

evidenciada pelos resultados de provas oficiais que avaliam o desempenho desse publico em
compreensdo de textos.

5! pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, Brasil, vpereira@pucrs.br

%2 Projeto “Caminhos de leitura virtual pelo RS/BRASIL: PROUCA, universidade e escolas em rede de ensino,
pesquisa e extensao”, de 2011 a 2013.
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O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) vem realizando provas
com jovens de 15 anos de diversos paises, incluindo alunos brasileiros. Os resultados de 2006
referentes a 56 paises> mostram o Brasil ocupando a 482 posicdo, com escore de 393, numa
escala de 0 a 625. Os estudantes brasileiros apresentaram desempenhos linguisticos na
seguinte distribuicdo: 27, 8 % abaixo do primeiro nivel, 27,7% no nivel 1, 25,3% no nivel 2,
13,4% no nivel 3, 4,7% no nivel 4 e 1,1% no nivel 5. Esses dados indicam um ndmero
elevado de alunos nos niveis inferiores, especialmente abaixo do primeiro. Os dados de 2009
mostram um avanco em relacdo ao desempenho dos brasileiros, mas ainda situando o Brasil,
no que se refere a competéncia leitora, na posicao 532 entre 65 paises. As informacdes sobre a
avaliacdo de 2012 colocam o Brasil na posi¢ao 392 entre 40 paises.

Os dados do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), por sua vez,
mostram os desempenhos linguisticos dos alunos brasileiros, de 1995 a 2005, de dois em dois
anos™. Considerando a faixa de 0 a 325, os resultados dos alunos de 42 série do E.F. foram,
sucessivamente, 188,3, 186,5, 170,7, 165,1, 169,4 e 172,3; os dos alunos de 82 série foram
256,1, 250,0, 232,9, 235,2, 232,0 e 231,9. Esses dados indicam auséncia de evolucdo e até
mesmo decréscimo de desempenho.

Nesse contexto, o Ministério da Educacdo do Brasil disponibilizou computadores para
algumas escolas, sendo um para cada aluno, donde a expressdo Programa UCA (PROUCA).
A CAPES e o CNPq, por sua vez, apresentaram edital para pesquisadores formarem redes
com essas escolas, desenvolvendo acGes de ensino, pesquisa e extensao.

E nesse edital que se situa o estudo aqui relatado, que estabeleceu como eixo a
compreensdo leitora em ambiente virtual e como publico alunos (e seus professores) de anos
finais do Ensino Fundamental.

3. Fundamentos teéricos

Considerando esse contexto, o estudo estd fundado teoricamente na Psicolinguistica
em interface com a Linguistica do Texto e tecnologicamente com a Computacdo. Neste
topico, sdo apresentadas as concepcdes sobre compreensdo leitora, leitura virtual e
funcionamento linguistico do texto, basilares no trabalho de ensino (geracdo e aplicacdo de
atividades virtuais de ensino da leitura), pesquisa (verificacdo do aprendizado dos alunos
participantes) extensdo (preparacdo dos professores para a realizacdo das oficinas com 0s
alunos e acompanhamento do seu desenvolvimento).

Entre os diversos conceitos, o de leitura como processo cognitivo, na base do estudo
aqui relatado, é o primeiro ponto de exposi¢cdo. Nessa acepcao, ler, compreender o que é lido
significa realizar fundamentalmente dois processamentos — bottom-up e top-down. O
processamento bottom-up caracteriza-se como ascendente, fazendo o movimento das partes
para o todo e constituindo-se numa leitura linear, minuciosa, vagarosa, em que as pistas
visuais sdo predominantemente utilizadas. E um processo de composi¢do, uma vez que as
partes gradativamente vdo formando o todo. O processo top-down, defendido especialmente
por Goodman (1991) e por Smith (1983; 2003), caracteriza-se como um movimento nédo
linear que se dirige da macroestrutura para a microestrutura, da funcdo para a forma,
valorizando especialmente os conhecimentos prévios do leitor.

No estudo aqui em foco, os dois movimentos sdo considerados fundamentais cabendo
ao leitor seleciona-los e utiliza-los conforme a situacdo que se apresenta durante a leitura,
envolvendo o proprio texto (género, tipo, pistas linguisticas — ADAM, 1998), o autor

> Fonte: http://www.oecd.org/document/2/0,3343,en_32252351_ 32236191 39718850 _1 1 1 _1,00.html

> Fonte: http://provabrasil.inep.gov.br/ e http://www.inep.gov.br/basica/saeb/default.asp
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(intengdes, crencas...) e o leitor (conhecimentos prévios, objetivo de leitura, estilo cognitivo).
Nesse sentido, 0 sucesso do desempenho na compreensdo da leitura esta na escolha do
processo mais eficiente para dar conta dessa situacdo, em que varidveis se inter-relacionam e
influenciam as escolhas do leitor.

O processamento cognitivo da leitura ocorre através de dois grupos bésicos de
estratégias: cognitivas e metacognitivas (KATO, 1987; GOODMAN, 1991; KLEIMAN,
1989; LEFFA, 1996). As cognitivas caracterizam-se pelos tragos intuitivo e inconsciente,
enquanto as metacognitivas caracterizam-se pela consciéncia, pela intengdo de monitoramento
do préprio processo. Constituem-se em exemplos de estratégias cognitivas pressuposicoes
intuitivas do leitor, tais como a de que o texto é, a priori, coerente, a de que determinadas
ordenacOes sdo impossiveis e a de que a escrita, em nossa cultura, ocorre da esquerda para a
direita. Constituem-se em exemplos de estratégias metacognitivas a predicdo, a inferéncia, o
automonitoramento, a autoavaliacdo, a autocorre¢do, o scanning, o skimming, a leitura
detalhada, entre outras.

O exame dessas estratégias expde os elementos que internamente as constituem e que
estdo distribuidos nos planos constitutivos da lingua — fonico, morfico, sintatico, semantico e
pragmatico e textual (GOMBERT, 1992), segundo ponto de exposicdo no presente tdpico.
Eles se interrelacionam e constituem o funcionamento linguistico do texto, em que
desempenham papel relevante as regras de coeréncia — manutencdo do tema, progressdo do
tema, auséncia de contradicédo interna e relacdo com o mundo (CHAROLLES, 1978) e coeséo
— repeticdo lexical, sinonimia, superordenado, nome genérico, associacdo por contiguidade,
referenciagdo, elipse, conjungdo (HALLIDAY; HASAN, 1981), por terem, em sua
organizacdo, elementos em interacdo de todos os planos linguisticos. Assumir como objetivo
pedagogico o desenvolvimento do processo cognitivo de leitura exige dar um lugar especial a
esse funcionamento e a consciéncia do leitor sobre ele (DEHAENE, 2007), estabelecendo
recortes tedricos que valorizem os elementos lingliisticos como constituidores das conexdes
internas do texto e com o contexto e construtores dos sentidos do texto.

A leitura em ambiente virtual, terceiro ponto dos fundamentos do estudo aqui relatado,
por consistir em definicdo prévia do PROUCA, que gera debates e reflexdes. Com frequéncia
ha, na familia, na escola, na sociedade em geral, a conviccdo de que o computador é um dos
grandes obstaculos para que as criangas e 0s jovens gostem de ler. Os estudos que a autora da
proposta vem desenvolvendo (PEREIRA; ANTUNES. In: BORTOLINI; SOUZA, 2003 -
PEREIRA; PICCINI, 2006) ndo confirmam esse entendimento. Salienta-se, primeiramente, a
esse respeito, que as pesquisas sobre redes cognitivas permitem o estabelecimento de
semelhancas entre o processo cognitivo de leitura e o sistema que constitui 0 computador.
Disso decorre principalmente a adequacdo desse equipamento como caminho para a
pedagogia da leitura. Além disso, a dimensao interativa que ele possibilita, movida pela acdo
desenvolvida pelo aluno e pelo professor/monitor, confere produtividade ao trabalho
pedagdgico, por sua eficiéncia e ludicidade, mantendo esses estudantes interessados no
trabalho que é proposto. Revela-se, como decorréncia, o fato de que, utilizando-o como
ferramenta, o processo de aprendizado se acelera associado ao fato de que o grau de satisfagéo
é elevado, acentuando-se o crescimento da autoestima. Diante disso, ndo pode ser negada a
existéncia de um equipamento atraente e que traz em si a possibilidade de constituir-se em
elemento instigador do desejo de ler e, 0 mais importante, orientador do processo de ler,
sendo o conjunto dessas condigdes que garante ao computador um espacgo privilegiado nesta
proposta.

Os trés pontos aqui expostos fundamentam o estudo que é objeto deste artigo e
encaminham a metodologia nele utilizada.
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4. Metodologia de ensino, pesquisa e extensao

O estudo aqui relatado se caracteriza pela interface — entre campos da Linguistica,
areas do conhecimento, ciéncia, tecnologia e ensino, teoria e pratica, ensino, pesquisa e
extensdo e universidade e escolas - , de modo a responder ao problema de pesquisa - em que
medida um trabalho pedagdgico com estratégias de leitura virtuais contribui para a
compreensdo leitora de alunos de séries finais do Ensino Fundamental e para a organizacgdo de
uma rede PROUCA, universidade e escolas?

Integram o trabalho, que se encontra em finalizagdo, uma equipe de bolsistas
constituida de dois estudantes de Ensino Fundamental (Andressa Dias Botomé e Patrick S.
Cardoso), de trés graduandos (Alice Paim de Aradjo e José Augusto Dahner), de um
estagiario de nivel médio (Anderson Coimbra Choren), de um pés-graduando (Thais V. dos
Santos), de quatro professores (Leandro L. do Prado, Evelize D. da Silva, Deise C. S. de
Freitas, Rosemary Oliveira — 12 etapa e Karine Monteiro de Souza — 2% etapa), de um
subcoordenador (Ronei Guaresi - 12 etapa e Jonas Saraiva - 22 etapa) e de um coordenador
(Vera Wannmacher Pereira).

Constituem-se em escolas participantes a Escola A (Porto Alegre/RS) e a Escola B
(Novo Hamburgo/RS), envolvendo, em ambas, alunos de 72 e 82 séries.

Considerando a perspectiva de ensino, foram elaboradas e programadas em MXFlash
atividades virtuais de ensino da compreensdo leitora, caracterizando-se como estratégias de
leitura, apoiadas em regras de coeréncia e coesao de fabulas, curiosidades cientificas, poemas
e instrucionais. Essas atividades estdo organizadas em dez médulos (cada um correspondente
a uma das regras), totalizando vinte mddulos para cada uma das séries, e um de introducéo ao
texto em foco. Cada médulo é constituido de atividades preparatérias do conteldo a ser
ensinado, pratica de leitura com foco nesse contetdo, pratica de producédo escrita e reflexao
sobre a préatica. Na parte referente a préatica de leitura, sdo disponibilizadas trés atividades com
botdo de confirmacdo. No caso de insucesso, 0 aluno recebe frases orientadoras para refazé-
las. Ao obter sucesso, é encaminhado para um texto estimulador de reflexdo sobre o trabalho
realizado.

O software gerado foi utilizado nas oficinas desenvolvidas nas escolas pelos
professores com apoio dos bolsistas junior e acompanhamento dos professores da equipe néo
integrantes das escolas.

No que se refere a extensao, os dois professores das escolas e os dois bolsistas junior
foram preparados tedrica e metodologicamente por meio de reunides semanais continuadas
durante cinco meses, antes do inicio das oficinas nas escolas, e em reunides quinzenais e
acompanhamento nas escolas a partir do seu inicio.

Em relacdo a pesquisa, foram elaborados e aplicados instrumentos junto aos
participantes. Para verificar a compreensdo leitora dos alunos, foram utilizados pré e pos-
testes, sendo um do tipo cloze e um com questfes com foco nas regras de coeréncia e coesdo
trabalhadas, para cada um dos textos — fabula, poema, curiosidades cientificas e instrucional.

Os dados coletados por meio dos instrumentos foram tabulados, organizados e
analisados, considerando a questdo central de pesquisa e 0 objetivo do estudo.

Neste artigo, a partir daqui, esta apresentado um recorte dos dados, focalizando os
referentes aos alunos de 82 série, das duas escolas, em relacdo ao texto de curiosidades
cientificas.

Na Escola A, participaram trés turmas, com 42 alunos respondentes: uma considerada
regular (T1), com 16 alunos respondentes, e duas de EJA (T2 e T3), com 16 e 10 alunos
respondentes, respectivamente. Os dados dos alunos da T1 foram os seguintes: no pré-teste
cloze, média de 12,1 acertos (de 26) com o tempo médio de 27,1 minutos e no pré-teste de
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coeréncia e coesdo, média de 6,4 acertos (de 10) com tempo médio de 19,4 minutos; no pds-
teste cloze, média de 17,8 (de 24 lacunas) com tempo médio de 15,5 minutos e, no pds-teste
de coeréncia e coesdo, média de 8,1 (de 10) com 15, 8 de tempo médio. Na T2, os dados
obtidos foram: no pré-teste cloze, média de 10,4 acertos (de 26) com tempo médio de 25,9
minutos e no pré-teste de coeréncia e coesdo, media de 4,1 acertos (de 10) com tempo médio
de 20,8 minutos; no pos-teste cloze, média de 14,8 acertos (de 24) com tempo médio de 20,8
minutos e, no pds-teste de coeréncia e coesdo, média de acertos de 7,3 (de 10) com 25, 8 de
tempo médio. Na T3 os dados foram os seguintes: no pré-teste cloze, média de 12,4 acertos
(de 26) com tempo médio de 29,5 minutos e no pre-teste de coeréncia e coesdo, média de 6,3
acertos (de 10) com tempo médio de 26,6 minutos; no pés-teste cloze, média de 16,6 (de 24)
com tempo meédio de 20,0 minutos e, no pds-teste de coeréncia e coesao, média de acertos de
8,0 (de 10) com 24,5 de tempo médio.

Na Escola B, participaram 26 alunos respondentes de duas turmas regulares (T4 e T5),
com respectivamente, 15 e 11 alunos participantes. Os dados dos alunos da T4 foram os
seguintes: no pré-teste cloze, média de 13,8 acertos (de 26) com tempo medio de 26,0 minutos
e no pré-teste de coeréncia e coesdo, média de 7,0 acertos (de 10) com tempo médio de 14,0
minutos; no pos-teste cloze, média de 18,8 (de 24) com tempo meédio de 14,6 minutos e, no
pos-teste de coeréncia e coesdo, média de 9,2 (de 10) com 18,0 de tempo médio. Na T5, 0s
dados foram: no pré-teste cloze, media de 9,9 acertos (de 26) com tempo médio de 36,0
minutos e no pré-teste de coeréncia e coesdo, média de 4,8 acertos (de 10) com tempo médio
de 20,0 minutos; no pos-teste cloze, media de acertos de 16,0 (de 24) com tempo médio de
21,0 minutos; e, no pos-teste de coeréncia e coesdo, média de 7,1 (de 10) com 16,0 de tempo
médio.

A andlise desses dados evidencia a evolucdo de todas as turmas na relagdo entre o pré
e 0 poés-teste dos dois tipos de instrumentos, indicando melhoria do desempenho em
compreensdo. Revela também a reducdo do tempo médio utilizado para realizacdo dos testes,
0 que qualifica esses desempenhos. Essas duas evidéncias contribuem para anéalise do trabalho
desenvolvido, considerando o propdsito e o problema de pesquisa, 0 que € exposto nas
conclusbes a seguir.

5. Conclusotes

Considerando o objetivo do projeto que é relatado neste artigo (Estabelecer rede
virtual de ensino, pesquisa e extenséo entre a PUCRS e escolas integradas ao PROUCA para
o desenvolvimento da compreensao leitora de alunos de anos finais do Ensino Fundamental),
e 0 problema de pesquisa (Em que medida um trabalho pedagdgico com estratégias de leitura
virtuais contribui para a compreensdo leitora de alunos de séries finais do Ensino
Fundamental e para a organizagdo de uma rede PROUCA, universidade e escolas?), os
processos metodologicos desenvolvidos e os resultados apresentados anteriormente
respondem positivamente a eles.

Quanto aos processos, cabe mencionar a importancia do trabalho de convergéncia
realizado entre a PUCRS e escolas do PROUCA, sendo as atividades desenvolvidas por
equipe constituida de docentes de diferentes niveis de formacdo e estudantes de diferentes
niveis de ensino, todos com funcgdes de associacdo teoria e pratica e de promocéo de vinculos
entre o0 ensino, a pesquisa e a extensdo. Para isso, 0s caminhos virtuais utilizados foram
nitidamente produtivos, na medida em que garantiram papeis nitidos a cada integrante,
valorizaram as possibilidades individuais, grupais e institucionais, oportunizaram
aprendizagens a cada um dos participantes, favoreceram a comunicagdo e geraram uma
alianga de comprometimentos entre todos.
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No que se refere aos resultados, o recorte de dados analisados evidencia a evolugao
dos alunos de 82 série das duas escolas participantes na compreensao leitora de textos de
curiosidades cientificas, expressa na elevagdo dos escores e na redugdo do tempo do pré para
0 poés-teste. Esses dados apontam para a confirmagcdo do efeito positivo do trabalho
desenvolvido.

Desse modo, 0s processos e 0s resultados permitem reconhecer como produtiva uma
rede virtual de ensino, pesquisa e extensdo a favor do desenvolvimento da compreenséo
leitora de estudantes de anos finais do Ensino Fundamental e recomendar a continuidade da
experiéncia aqui relatada e o desenvolvimento de outras com objetivos aproximados.
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CONSCIENCIA LINGUISTICA NO EMPREGO DE TEMPOS VERBAIS E
COMPREENSAO LEITORA

Thais Vargas dos SANTOS (PUCRS)*

RESUMO: O presente artigo se caracteriza pela apresentacdo da metodologia e dos
resultados de uma pesquisa realizada com alunos da 62 série do Ensino Fundamental, com o
objetivo de verificar o desempenho dos estudantes no emprego dos tempos verbais, o nivel de
consciéncia linguistica na realizacdo dessa tarefa e os escores de compreensao leitora.A coleta
de dados envolve o uso de instrumentos de pesquisa em dois formatos diferentes: um
respondido por escrito individualmente e outro em formato de entrevista. Os resultados
alcancados permitem fazer recomendac0es para o ensino da leitura na escola.
Palavras-chave: Emprego dos tempos verbais. Consciéncia linguistica. Compreensao leitora.

1. Introducéo

Pesquisas realizadas com alunos dos diversos niveis de ensino (PISA, SAEB) apontam
a existéncia de baixos escores de compreensdo leitora. As dificuldades de leitura e escrita de
criangas e adolescentes reveladas no trabalho escolar e nas situagdes da vida cotidiana sdo
reconhecidas pelos professores, pelos familiares e pelos préprios alunos.

Tais resultados indicam ser necessario o desenvolvimento de situa¢Bes de aprendizado

significativas que contribuam para mudancas neste contexto.
E nesse contexto de desempenhos preocupantes, especialmente de alunos do Ensino
Fundamental, que a pesquisadora busca, por meio da realizacdo desta pesquisa, contribuir
para a melhoria do ensino no que tange a consciéncia dos alunos no emprego dos tempos
verbais e a sua influéncia no processo de compreensdo leitora.

Assim, a pesquisa Consciéncia linguistica no emprego de tempos verbais e
compreensdo leitora caracteriza-se pela investigacdo do nivel de compreensédo leitora e da
consciéncia linguistica com foco no emprego dos tempos verbais e de sua importancia para a
leitura, constituindo-se, assim, como de extrema valia para os fundamentos na area de ensino
da Lingua Portuguesa.

O artigo € constituido dos seguintes topicos: os fundamentos teéricos desenvolvendo os
conceitos de compreensao leitora, 0 emprego dos tempos verbais e a consciéncia linguistica; a
metodologia empregada; a analise e discussdo dos dados; as consideragdes finais e, por fim,
as referéncias.

2. Fundamentos tedricos
2.1. Processo de compreensao leitora
A compreensdo leitora esta apoiada no conceito de leitura como processo cognitivo,

sendo que ler significa fazer e testar hipoOteses sobre o conteddo do texto, através de
estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura (Kato, 2007).

56
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As estratégias cognitivas caracterizam-se pelos procedimentos eficazes e econémicos
que se realizam de forma inconsciente e consequentemente automatica, sem intervencoes
propositais do leitor. As estratégias metacognitivas destacam-se pela desautomatizacdo do
processo inconsciente, de modo que o leitor utiliza conscientemente pistas do texto,
estabelece relacGes entre enunciados, e busca informagGes extralinguisticas e experiéncias que
0 auxiliem na compreensdo da mensagem.

Nesse sentido, considera-se a leitura como um processo de triangulagdo entre leitor,
texto e autor, sendo esta fundamental para a compreensdo do texto. Nessa relagéo, segundo
Kato (2007), ha dois processos fundamentais envolvidos no ato da leitura. O primeiro € 0
processamento ascendente bottom-up, focado nas informagBes contidas no texto,
caracterizando-se, portanto, pela realizacdo de uma leitura linear, minuciosa e lenta. O
segundo é o processamento descendente top-down, focado nas informagbes extratextuais
como, por exemplo, o conhecimento de mundo do leitor. Caracteriza-se por uma leitura ndo
linear e consequentemente mais rapida por meio da selecdo, predicdo e confirmacdo de pistas
e do uso de habilidades como scanning.

Nessa mesma concep¢do, Goodman (1991) acredita que a interacdo entre leitor e texto €
fundamental na construcdo do sentido. Para ele, o leitor faz uso ndo apenas das informacdes
visuais que estdo presentes no texto, mas também do seu conhecimento prévio, conhecimento
que esta armazenado na sua memoria. Assim, 0 autor conceitua a agdo de ler como “um jogo
psicolinguistico de adivinhagdo”, na qual ler significa fazer e testar hipdteses sobre o
conteudo do texto, sendo esta habilidade fundamental para a construcéo do seu sentido.

Nessa perspectiva, concebe-se a compreenséo leitora como a construcdo do sentido do
texto a partir de processos cognitivos multiplos como, por exemplo, a interacdo entre
conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo. Estes aspectos serdo considerados neste
trabalho, embora com énfase nos aspectos textuais, especialmente no que se refere ao
emprego dos tempos verbais, necessarios para a compreensao do texto.

Sabendo que, durante o processo de leitura, o individuo dispGe de habilidades como
selecionar partes significativas do texto para compreender o significado pretendido pelo autor,
busca-se, neste trabalho, explorar o desenvolvimento da compreensao leitora a partir da
consciéncia do aluno sobre 0 emprego dos tempos verbais na construcao de textos coerentes.

2.2. Consciéncia linguistica

A consciéncia linguistica define-se como um processo de monitoramento e reflexdo
propositais do leitor durante a realizacao de determinada tarefa. Caracteriza-se pela habilidade
que o individuo possui de planejamento e avaliacdo da compreensao.

Nessa concepcdo, Baars (1988) explica o fenbmeno consciente por meio de um espaco
compartilhado que ele denomina “espago global”. Este espaco funciona como um processador
central de informacdo que contribui para a distribuicdo interna da informagdo nova. A
interpretacdo dessa informacéo vai depender da interacdo entre essas informac6es novas e as
informagdes ja armazenadas que se encontram nos processadores especializados.

No processo de interpretacdo da informacao nova, os processadores especializados véo
competir e cooperar. Segundo o autor, a consciéncia resulta desse processo de competicéo e
adaptacdo. Com o tempo, essa informacdo serd controlada por um Unico processador
especializado, tornando-se, em seguida, automatica e inconsciente. O resultado dessa
adaptacdo € uma mudanca no contexto e, consequentemente, o aprendizado.

No processo consciente, Schmidt (1990) destaca trés momentos: a percepcao, que
consiste na organizacdo mental e na criacdo de representacGes na mente de eventos externos;
a observacgdo, que esté relacionada a experiéncia particular, havendo possibilidade de relatos
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verbais e comparagfes com outras experiéncias; e a compreensdo, que se refere & motivacao
para o aprendizado da informacao.

Em relagdo a leitura, a consciéncia é, portanto, necessaria para a promocao de solucéo
de problemas que o leitor enfrenta durante o ato da leitura. Sua existéncia, porém, implica
maturidade linguistica, capacidade de raciocinio e conhecimento prévio do leitor. Nesse
sentido, ao selecionar pistas do texto, formular e testar hipoteses sobre o seu conteddo a fim
de obter a compreenséo, construir o sentido do texto, o leitor recorre a consciéncia para buscar
nas informacdes j& armazenadas, suporte para confirmar as suas hipoteses.

Neste trabalho, pretende-se buscar a reflexdo do aluno no que tange a relacdo entre
compreensdo leitora e 0 emprego dos tempos verbais.

2.3. Coeréncia textual e emprego dos tempos verbais

Um texto coerente é caracterizado pela sua boa formacéo, possibilitando a recuperacao
do seu sentido pelo ouvinte/leitor. De acordo com Charolles (1987), existem quatro meta-
regras de coeréncia textual: manutencdo tematica; progressdo tematica; auséncia de
contradicdo interna; relagdo com o mundo.

Para a realizacdo deste trabalho, considera-se a regra de auséncia de contradi¢do interna.
Segundo o autor, 0s tépicos ndo podem se contradizer internamente (tematica) e as pessoas e
0s tempos da enunciacdo devem ser mantidos em harmonia (enunciativa). Nesse sentido,
acredita-se na importancia de um trabalho que focalize 0 emprego dos tempos verbais nos
textos de forma diferente a abordagem realizada pela gramatica tradicional.

Em oposicdo as defini¢bes limitadas da gramaética tradicional, Weinrich (1974) afirma
gue os tempos verbais ndo tém relagdo com o tempo cronoldgico. O autor distribui os tempos
verbais em dois grupos: mundo comentado e mundo narrado. A distingdo temporal tem
origem nos tempos do latim: perfectum e infectum. O primeiro constitui as acdes ja realizadas,
enquanto o segundo concebe as a¢des nao realizadas.

Weinrich (1974) também faz um estudo das situacGes comunicativas e afirma que,
assim como os tempos verbais, elas se dividem em dois grupos. Além disso, o autor verifica
também que, em cada situacdo, ha predominancia de um grupo temporal. Com base nestes
fatores, o autor estabelece a existéncia no discurso de duas situagcbes comunicativas
diferentes. Na primeira, estdo todas as situacdes comunicativas que ndo constituem relatos,
mas situacfes em que o falante esta envolvido e seu discurso exige uma resposta, uma acdo
verbal ou ndo verbal imediata, que o afeta diretamente. A postura dos interlocutores é de
compromisso frente aos fatos do discurso. A segunda, o autor atribui todas as situagdes
comunicativas que se caracterizam pela atitude de descompromisso dos interlocutores frente
aos fatos que se constituem em simples relato. Estes relatos sdo fatos remotos que
oportunizam ao ouvinte ter tal postura, ja que o discurso ndo exige resposta.

Embora Weinrich desconsidere o tempo fisico na concepcdo das situagdes
comunicativas, ele faz uma abordagem, em seu estudo, com base em perspectivas.
Primeiramente, 0 autor estabelece a existéncia dos tempos zero que constituem tempos sem
perspectivas, correspondente as situacdes descritas anteriormente. Para cada grupo temporal
existe um tempo zero, sendo que o presente € o tempo zero do mundo comentado, enquanto
que o perfeito simples e o imperfeito constituem o tempo zero do mundo narrado. Logo,
Weinrich estabelece a existéncia de uma perspectiva comunicativa em relacdo ao tempo zero
de cada grupo. A consideracdo das perspectivas prospectivas e retrospectivas ocorre a partir
do tempo zero dos grupos. Neste momento, Weinrich concebe o Tempo como influente na
situacdo comunicativa.
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3. Metodologia empregada

Na busca de mudancas, o objetivo geral da pesquisa constitui em contribuir para
estudos em Psicolinguistica no que se refere a relacdo entre compreensao leitora e consciéncia
linguistica no emprego dos tempos verbais, considerando alunos da 6% série do Ensino
Fundamental. As questdes de pesquisa propostas sdo: 1) Qual o desempenho dos sujeitos em
compreensdo; 2) Qual o desempenho dos sujeitos no emprego dos tempos verbais?; 3) Qual o
nivel de consciéncia linguistica dos sujeitos no uso dos tempos verbais?; 4) Que relagdes
podem ser estabelecidas entre os escores de do emprego dos tempos verbais obtidos pelos
sujeitos e os niveis de consciéncia linguistica alcancados por eles?; e 5) Que relagdes podem
ser estabelecidas entre os escores no emprego dos tempos verbais, o nivel de consciéncia
linguistica e os escores de compreensao leitora alcangados pelos sujeitos?.

Considerando os objetivos e as questfes da pesquisa, a metodologia estd ancorada na
aplicacdo e analise dos dados obtidos por meio dos instrumentos de pesquisa que avaliam o
emprego dos tempos verbais, a consciéncia linguistica no emprego dos tempos verbais e a
compreenséo leitora.

Constituem-se em sujeitos da pesquisa 46 alunos da 6 série do Ensino Fundamental
de duas Escolas Publica Estaduais de Porto Alegre. Os alunos estdo em idade regular com
idade minima de 10 anos e maxima del4 anos de idade. A escolha da 6% série para a
realizacdo desse trabalho decorre do fato de que € nesse periodo que o ensino dos verbos,
topico de pesquisa do trabalho, é desenvolvido nas escolas.

Para o alcance dos objetivos propostos sdo considerados os dados obtidos na aplicacéo
de trés instrumentos de pesquisa: a) instrumento de investigacdo do emprego dos tempos
verbais e consciéncia linguistica; b) instrumento de investigacdo da compreensao leitora; e ¢)
instrumento de caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa. O primeiro tem como objetivo obter
dados sobre o conhecimento dos alunos em relagéo ao uso dos tempos verbais, considerando a
coeréncia textual. Este teste estd apoiado no texto Cdo de apartamento e é constituido de duas
tarefas. A primeira se caracteriza pelo preenchimento das lacunas presentes no lugar de alguns
verbos, de tal forma que a coeréncia do texto seja preservada. A segunda parte do mesmo
instrumento tem o objetivo de investigar a consciéncia do aluno sobre 0 emprego dos tempos
verbais a partir das justificativas apresentadas para cada escolha. O segundo instrumento é
constituido de afirmac@es correspondentes as lacunas do texto. O aluno deve verificar se elas
correspondem ao contetdo do texto, respondendo V para as afirmac6es verdadeiras e F para
as falsas.

A situacdo de aplicacdo envolve o uso dos instrumentos de pesquisa em dois formatos
diferentes: um respondido por escrito individualmente e outro em formato de entrevista. Os
sujeitos que respondem ao primeiro formato constituem o grupo 1, enquanto 0s sujeitos que
respondem ao segundo formato constituem o grupo 2. Os alunos que constituem o grupo 1
recebem as instrucfes para a realizacdo dos instrumentos e respondem, sem intervencdo do
aplicador, a todos os trés instrumentos propostos. Esse grupo é constituido de 33 sujeitos,
total de alunos das trés turmas das duas escolas participantes da pesquisa. O grupo 2
corresponde a 13 alunos que respondem ao instrumento | por meio de perguntas feitas pelo
pesquisador.

E importante ressaltar aqui que as instrucdes para a realizacdo do teste si0 as mesmas
apresentadas para ambos os grupos. Primeiro, o aplicador pede que o sujeito leia todo o texto
do instrumento I; depois, o leitor € convidado a preencher as lacunas do texto e, em seguida,
justificar a sua escolha. Ao finalizarem o instrumento I, 0s sujeitos respondem ao instrumento
de compreensdo leitora e, por fim, ao instrumento de caracterizacdo dos sujeitos. Apés a
aplicacdo definitiva dos instrumentos de pesquisa com alunos de 6% Série do Ensino
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Fundamental, d&-se inicio ao levantamento e tratamento dos dados coletados para que 0s
mesmos possam ser tabulados e quantificados.

4. Resultados alcangados

No que se refere ao desempenho do grupo 1, os resultados alcancados revelam: que os
sujeitos apresentam bom desempenho no emprego dos tempos verbais, considerando que a
pontuacdo maxima é de 15 acertos; que eles demonstram ter consciéncia linguistica, apesar de
ndo ser plena, para a realizacdo dessa tarefa; que apresentam baixo desempenho na
compreensdo leitora. Nos resultados de consciéncia linguistica, verifica-se que, de um total
maximo de 90 pontos, é o S26 que destaque, registrando 80 pontos. Em relacdo a
compreensdo leitora, os sujeitos S2 e S18 apresentaram os melhores resultados. Na tabela a
seguir é possivel acompanhar o desempenho individua dos sujeitos em cada teste.

Emprego doz
terpos Miver de | Compreenzdo

Sujeitos verhalk Conzcigncia Leitora
31 1 54 a
5 1 43 10
53 13 k2 q
54 11 Sk £
S5 14 74 N
Sk 1 St i
1) 12 | 2
ot 13 4 I
b 13 SE i
10 13 72 B
S 14 7a I
512 12 G5 i
513 13 | 5
514 13 Fia 2
515 14 72 I
516 13 Gk T
517 12 36 i
315 13 73 10
514 13 54 a
520 12 52 B
S 12 54 i
S22 14 7k 2
523 1 34 I
G524 13 70 a
525 12 E1 :
S2h 13 an a
527 13 7a B
524 12 54 B
524 1 33 :
530 14 EA 8,
Ry 13 77 i
552 13 k3 B
5335 12 ki i

Tabela 1 — Namero total de acertos no teste de emprego dos tempos verbais, consciéncia linguistica no
emprego dos tempos verbais e no teste de compreenséo leitora — Grupo 1
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Considerando individualmente o desempenhodas questdes, as lacunas com alto indice
de acertos indicam a presenca de expressdes e palavras, entre elas verbos ja flexionados,
proximos as lacunas, que favorecem ao sujeito a realizacdo de inferéncias para a escolha do
tempo verbal adequado. As lacunas apresentadas a seguir registram 31 acertos dos 33
possiveis no teste:

Nessas lacunas,é possivel constatar a presengado fendmeno metafora temporal que
permite a presenca intercalada dos verbos do mundo comentado e do mundo narrado no
mesmo texto, desde que as limitagcOes da frase estejam bem definidas e sejam respeitadas.

O fenébmeno linguistico presente nas lacunas 1 e 2 também estd de acordo com a
proposta de Charolles (1987) que destaca a importancia do emprego adequado dos tempos
verbais para a coeréncia textual. O emprego inadequado do verbo na lacuna 2, por exemplo,...
j& houve até casos que vao parar na delegacia para serem resolvidos.acarreta 0 que o autor
define como contradicdo interna em relacdo aos topicos que constituem o texto, nesse caso, ja
houve.

A tabela 1também mostra que 0s sujeitos que registram melhores resultados no teste
de emprego dos tempos verbais obtém também bom desempenho no teste de consciéncia
linguistica. Esse resultado indica a existéncia de correlacdo entre as variaveis emprego dos
tempos verbais e consciéncia linguistica. A linha do gréfico a seguir evidencia 0 aumento no
escore de emprego dos tempos verbais na medida em que aumentam os niveis de consciéncia
linguistica.
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2 _
80 R? = 0,4986
L 4
60 -
¢ 2
40 T . ’
20 -
O T T T T 1
10 1 12 13 14 15

Gréfico 1 — Correlagéo entre o emprego dos tempos verbais e o nivel de consciéncia linguistica - Grupo 1

Em relacdo ao grupo 2, o desempenho dos alunos é bom no emprego dos tempos
verbais, na consciéncia linguistica e na compreensdo leitora, como é possivel verificar na
tabela a seguir.
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Emprego
dos Mivel  de
Tempos | Compreenséo| consciéncia
Sujeitos verbalis | lellora inguistica
S1 13 9 /0
52 14 7 77
83 14 11 /8
54 13 11 77
S5 10 5 59
56 12 11 bt
S7 13 I 79
S8 14 10 77
59 13 I 71
$10 13 I 76
511 12 I b1
5127 13 9 73
513 9 2 62

Tabela 2 — Namero total de acertos no emprego dos tempos verbais, na consciéncia linguistica no emprego
dos tempos verbais e na compreensao leitora - Grupo 2

Os dados da tabela mostram que os sujeitos que registram as melhores pontuacgdes no
emprego dos tempos verbais repetem o bom desempenho no teste de consciéncia linguistica.
O gréfico a seguir mostra essa correlacéo.
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Gréfico 2 — Correlagdo entre o emprego dos tempos verbais e o nivel de consciéncia linguistica - Grupo 2

E possivel observar também o desempenho individual dos sujeitos e constatar que ha
melhor desempenho dos alunos entre as varidveis consciéncia linguistica e compreensdo
leitora. O gréfico a seguir evidencia que na medida em que os sujeitos alcangcam melhores
pontuacdes no teste de consciéncia linguistica, eles repetem o bom desempenho também no
teste de compreenséo leitora.
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Grafico 3 — Correlagdo entre os niveis de consciéncia linguistica e compreensao leitora - Grupo 2

Os resultados alcangados nessa pesquisa sdo condigdes de resposta para as questdes de
pesquisa inicialmente propostas.

Em resposta as questdes de pesquisal,os resultados do grupo 1 mostram que 0s sujeitos
ndo apresentam bom nivel de compreensdo leitora. Em relacdo ao grupo 2, o desempenho é
um pouco melhor, mas ainda com baixo indice de desempenho.

Em relacdo a questdo de pesquisa 2, 0s sujeitos do grupo 1 e do grupo 2 apresentam bom
desempenho.

Quanto a questdo 3, os dados evidenciam que os alunos, em geral, estdo conscientes sobre
0 emprego adequado dos verbos, mas ndo sabem identificar no texto os elementos linguisticos
que estabelecem o sistema temporal da oracdo. Os resultados registrados pelo grupo 2
evidenciam o nivel consciéncia plena.

Em resposta a questdo 4, ha correlacdo entre o emprego dos tempos verbais e a
consciéncia linguistica.

Em relacdo a questdo 5, os dados revelam haver correlacdo entre a consciéncia linguistica
e a compreensdo leitora no grupo 2; ja no grupo 1, este resultado ndo é semelhante.

A realizacdo desta pesquisa permite constatar que o emprego dos tempos verbais e a
consciéncia linguistica dos alunos sobre esses elementos linguisticos estdo correlacionados,
na medida em que o bom desempenho de um acarreta 0 bom desempenho também do outro.

5. Consideracdes finais

Considerando o desempenho do grupo 2, constata-se que, para avaliar a consciéncia
linguistica dos alunos do Ensino Fundamental, é importante que se dé preferéncia aos
instrumentos que se baseiam na oralidade, sendo aplicados individualmente em formato de
entrevista.

Os resultados permitem afirmar também a importancia da mediacdo do professor na
pesquisa e também no trabalho em sala de aula como fundamental para o alcance de um
melhor desempenho dos alunos.

Além disso, os dados indicam que é importante orientar o aluno para que ele tenha
consciéncia sobre a organizacdo linguistica do género textual, no que se refere ao emprego
dos tempos verbais e sua relacdo com a coeréncia do texto.

Por fim, os dados apontam a necessidade de o professor fazer encaminhamentos
pedagdgicos de modo que o aluno desenvolva a competéncia em se mover no texto em busca
das relacGes entre os tempos verbais.
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CONSIDERACOES SOBRE PRATICA§ DE LEITURA E LETRAMENTO (S) NA
ESCOLA: UMA REFLEXAO CRITICO-DIALOGICA*

Nadia Cristina da Silva SANTOS (UFMT)*®

Resumo: A presente pesquisa estd vinculada ao Grupo de pesquisas "Estudos Linguisticos e
de Letramento™ CNPQ, coordenado pela professora Dr.2 Claudia Graziano Paes de Barros, e
tem como objetivo investigar as praticas de leitura de estudantes de Ensino Fundamental,
promover encontros reflexivos com professores a fim de discutir e refletir dialogicamente
sobre essas préaticas letradas, buscando colaborar para uma mudanca. Pois diferentes
pesquisas e resultados de exames tém discutido as capacidades leitoras dos alunos brasileiros
e tém revelado resultados insatisfatorios. Trata-se de uma pesquisa qualitativa e participativa
que alia os estudos sobre leitura e letramento as teorias de Bakhtin e Vygotsky.
Palavras-chave: Dialogia. Criticidade. Ensino de leitura.

1. Introducéo

Partimos do pressuposto de que o mundo e os textos contemporaneos tém colocado,
cada vez mais, novos desafios de ensino-aprendizagem aos educadores e a escola. As
inovacOes tecnoldgicas e a insercdo das imagens em diversos géneros discursivos presentes
em todas as formas de representacdo da realidade social tém influenciado e modificado os
modos de leitura e escrita contemporaneos. Podemos destacar o surgimento de novos géneros
discursivos como 0s que aparecem nos chats, blogs, twits e Facebook. Esses géneros
extrapolaram os ambientes digitais e adentraram nos impressos (como, por exemplo, no livro
didatico) por meio dos géneros que fazem circular (como tiras, charges, propaganda etc.) e,
por sua vez, convocam novos letramentos, na medida em gque orquestram em sua cComposi¢ao
imagens e outras semioses, implicando multiplas formas de significar.

Com isso, hd a necessidade de uma pedagogia dos multiletramentos (THE NEW
LONDON GROUP, 1996: GEE, 2005, 2010), que leve em conta a variedade de culturas ja
existentes na escola contemporanea que convive com a intolerancia no que diz respeito a
diversidade cultural, bem como, na relagdo com o outro (ROJO, 2012). Como coloca a
referida autora que trouxe a discussdo desse grupo para o Brasil, o “multi” abrange tanto “[...]
a multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas e a multimodalidade dos textos
por meio dos quais a multiculturalidade se comunica e informa” (ROJO, 2012, p. 13).

Nos ultimos anos, em funcdo do baixo desempenho dos alunos do ciclo basico da
educacdo brasileira, apontados pelos resultados de varios exames nacionais e internacionais,
receberam especial atencdo as capacidades leitoras dos alunos da educacéo basica.

Nesse contexto, podemos depreender que, embora os resultados de exames como o
PISA (2009) tenham demonstrado uma melhoria na competéncia leitora dos alunos
brasileiros, verificamos que os indices gerais nacionais, em especial, no que se refere ao
desempenho dos alunos das escolas publicas, mantém-se, ainda, muito abaixo do desejado.
Assim, pesquisas que enfoquem a formacédo do leitor nas escolas publicas brasileiras tornam-
se relevantes e atuais.

%" Este artigo faz parte do projeto de pesquisa que esta dando origem & minha dissertagdo de mestrado.
%8 Aluna do Programa de Pés Graduagdo em Estudos de Linguagem da Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiabd, Mato Grosso. E-mail para contato: nadiacris27@gmail.com.
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Dessa maneira, pretendemos desenvolver uma pesquisa cujo foco centra-se na
formacéo leitora do aluno da Educacdo Basica, especificamente a formacdo do leitor critico,
preconizado pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (1998). Para isso, pretendemos
investigar as praticas de leitura de estudantes de Ensino Fundamental e promover encontros
reflexivos com professores, de Lingua Portuguesa a fim de discutir e refletir dialogicamente
sobre essas praticas letradas com o objetivo de implementar ac6es em sala de aula no sentido
de colaborar para o desenvolvimento das capacidades de leitura de seus alunos.

Considerando o contexto exposto acima, mesmo com as discussdes que contradizem
os dados desses exames™, é importante que professores e pesquisadores comecem a pensar e
refletir criticamente sobre seus fazeres pedagdgicos no mundo contemporaneo, com vistas a
um ensino de Lingua Portuguesa que considere a diversidade cultural dos estudantes, bem
como, a diversidade de textos que fazem parte desse cotidiano.

Logo, este projeto busca respostas para as seguintes questdes de pesquisa:

1. Que préticas de letramento, particularmente que praticas de leitura, tém os alunos do
Ensino Fundamental da escola estudada, nos contextos escolar e extra-escolar?

2. Quais as concepcoes dos professores de Lingua Portuguesa acerca dessas praticas discentes
e do ensino-aprendizagem de leitura na escola contemporanea?

3. As interagdes e as trocas dialdgicas entre os sujeitos professores/pesquisadores no ambito
do grupo de estudo colaborardo para a reflexao e desenvolvimento de novas praticas?

Com tais questionamentos, a pesquisa visa alcancar os seguintes objetivos:

1. Conhecer as praticas de letramento, particularmente que praticas de leitura, tém os alunos
do Ensino Fundamental da escola estudada, nos contextos escolar e extra-escolar;

2. Desenvolver um projeto de pesquisa participativa, de carater dialégico, com professores de
escola publica mato-grossense, a fim de conhecer as suas concepgdes e praticas no que trata
do ensino-aprendizagem de leitura, como vistas ao desenvolvimento acfes praticas nas aulas
de Lingua Portuguesa, avaliando seus efeitos.

Como ja dissemos, trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de acordo com
Bogdan e Biklen (1994), de carater colaborativo e dial6gico, em que ndo podemos perder de
vista a relacdo dialdgica entre o pesquisador e a realidade do fendmeno apresentado.

O carater colaborativo objetiva descrever e interpretar uma realidade social especifica,
em nosso contexto especifico, as questdes que permeiam o ensino-aprendizagem de leitura, e
a compreensdo dessas questdes a partir das percepgdes de professores, participantes do
projeto.

Para isso, 0 locus € uma escola publica da rede estadual, regido periférica da cidade de
Rondonaopolis, sul do Estado de Mato Grosso. A escolha dessa escola se deve ao contato e
conhecimento da pesquisadora com os professores e demais funcionarios da institui¢do, o que
favorece o desenvolvimento de um projeto colaborativo.

Os dados estdo sendo coletados em contexto natural, a saber, no grupo de estudos
intitulado “A leitura como um ato dialdgico e critico” o qual ¢ formado pelos professores de
Lingua Portuguesa e areas afins.

Em se tratando de uma pesquisa de cunho dial6gico-participativo ou colaborativo, o
corpus de analise serd constituido dos seguintes instrumentos: questionario de perguntas
abertas e fechadas, aplicado aos alunos de duas turmas de 6° e 9° do Ensino Fundamental,
notas de campo da pesquisadora, gravacdo em audio das conversas do grupo de estudo e o
diario individual dos professores com notas dos encontros.

% N&o estamos considerando aqui as discussdes que dizem que esses exames ndo sdo suficientes para
compreender a realidade brasileira, mas 0s tomamos como ponto de partida para uma reflexdo acerca do ensino-
aprendizagem de leitura na Escola Bésica.
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2. Fundamentacao teorica

Como vimos, um dos grandes desafios da escola contemporanea, no que se refere ao
ensino de lingua materna, ainda é a questdo da leitura e do letramento (s) e a importancia do
tema para o0 ensino-aprendizagem é o que faz com que este seja tdo atual. No que concerne a
escola e ao professor, ¢ importante que se considere os letramentos criticos a fim de que “[...]
transforme o consumidor acritico — se é que ele de fato existe — em analista critico” (ROJO,
2012, p. 28). Para que isso chegue ao ensino na sala de aula é preciso comegar do professor, isto
é, ele tem que adotar uma postura critica frente aos textos e a vida.

Desta forma, numa perspectiva em que o letramento critico é dito como uma Anélise de
Discurso Critica (GEE, 2005), nosso projeto procurard desenvolver nos professores da escola
estudada uma reflexdo critico-dialogica acerca do ensino de leitura e escrita, pois acreditamos
que sdo nas relacOes de interacdo entre professores/pesquisadores que nascem as possiveis
mudancas no &mbito da escola.

Paes de Barros, Sousa e Carvalho (no prelo, 2012b) destacam a necessidade de
préticas pedagdgicas, com foco na formacdo do leitor critico, a partir de propostas de ensino-
aprendizagem explicitas de leitura a fim de desenvolver nos alunos a competéncia de
responder criticamente a textos diversos e nos mais diferentes contextos.

Para tal, Paes de Barros entre outros autores, tem buscado desenvolver propostas de
ensino-aprendizagem de leitura e escrita em que se tomem 0s géneros discursivos como objetos
de ensino aprendizagem, trazendo a realidade escolar os géneros de circulacdo social como
ponto de partida para formac&o do leitor proficiente e critico, capaz de responder as demandas
contemporaneas. Assim, como a autora, o trabalho proposto pretende guiar-se pelas teorias de
leitura e multiletramentos criticos ( FREIRE, 1981,1987 e 1996; THE NEW LONDON GROUP,
1996-2012;R0OJO, 2004, 2009 e 2012), sobretudo as que comungam com a concepcao
bakhtiniana de compreensdo ativa, presente nos pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin,
aliados a teoria de aprendizagem e desenvolvimento humano de Vygotsky, bem como dos
autores que se dedicam a estuda-los.

2.1. A teoria de aprendizagem vygotskiana

Um ponto fundamental da contribuicdo de Vygotsky para os estudos sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento humanos ¢ “[...] a idéia de que o aprendizado e
desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga”.
(Vygotsky, 1984, p. 95), O autor ressalta a importancia das relacBes sociais para 0
desenvolvimento da crianca. Desta forma, a aprendizagem partiria do social para o individual
isto é, ela ocorreria no ambito das relagdes sociais (interacdes) e, posteriormente, seria
internalizada pela crianca.

Logo, para este pensador, ndo basta apenas determinar meramente niveis de
desenvolvimentos como faziam alguns estudiosos de sua época, & preciso criar ou considerar
pelo menos dois niveis. O primeiro seria o nivel de desenvolvimento real o qual para
Vygotsky (1984, p. 95) “[...] € o nivel de desenvolvimento das fun¢Bes mentais da crianga que
se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados™.

De acordo com Paes de Barros (2005) a respeito desta zona de desenvolvimento:

Desse modo pode-se apreender que o desenvolvimento da crianca ocorre
primeiro no nivel social, interagindo com as pessoas em seu ambiente, e
depois no nivel individual, através da internalizagdo ou apropriagdo ( PAES
DE BARROS, 2005, p. 38).
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A referida autora também explica que essa internalizacdo deve ser entendida como
algo que ressignifica o exterior no interior, ou seja, € uma apropriacdo das vivéncias do
individuo.

2.2. A perspectiva enunciativo-discursiva de Bakhtin

A linguagem para Bakhtin (1929) s6 pode ser compreendida nas rela¢fes sociais,
assim essa linguagem é concretizada nas enunciagdes, ou seja, interacdes verbais produzidas
pelos falantes de uma determinada lingua em um processo de comunicacdo real. Assim, de
acordo com essa teoria, “a utilizagdo da lingua vai sempre se realizar em forma de enunciados
que advém das diferentes esferas de atividade humana” (PAES DE BARROS, 2008, p. 19).

Segundo o fildsofo russo ([1952-1953/1979] 1997, p. 261), “O emprego da lingua
efetua-se em forma de enunciado (orais ou escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana”. A esses enunciados concretos, o
autor nomeou “géneros do discurso”. Em suas palavras, “[...] cada enunciado particular ¢
individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis
de enunciados, o qual denominou géneros do discurso” ([1952-1953/1979] 1997, p.262).
Esses géneros do discurso sdo infinitos porque sdo ligados as diferentes e infinitas esferas da
atividade humana e, como estas, sdo inesgotaveis, como coloca o autor.

Considerando a heterogeneidade dos géneros discursivos, o autor os classifica em
dois grandes grupos: géneros primarios e géneros secundarios. Assim, 0s géneros primarios
sdo considerados simples porque se referem aos enunciados orais do cotidiano e 0s
secundarios sdo considerados complexos haja vista que “[...] surgem nas condi¢des de um
convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado” (Bakhtin,
[1952-1953/1979] 1997, p. 263).

Conforme este autor, conhecer a natureza do enunciado é algo importante para
qualquer pesquisa numa analise linguistica, pois elas sempre utilizam como objeto de estudo
um determinado género discursivo.

3. Breve analise do corpus de pesquisa

Neste ponto faremos uma breve analise do corpus, pois neste momento estamos
justamente na coleta dos dados dessa pesquisa. Por isso, nossa analise ficard na primeira parte
dos objetivos do trabalho em maos que € “conhecer as praticas de letramento, particularmente
que praticas de leitura, ttm os alunos do Ensino Fundamental da escola estudada, nos
contextos escolar e extra-escolar”.

Para isto, nesta secdo, observaremos os resultados de um questionario aplicado aos
alunos do 6° e 9° ano da escola estudada. Inicialmente, aplicamos um questionério para uma
turma do 6° ano e um para o0 9° ano. Dos alunos que estavam presentes no dia da aplicacdo do
questionario, cerca de 20 alunos de cada turma responderam-no.

Uma das primeiras questfes levantadas pelo questionario diz respeito ao grau de
instrucdo dos pais dos alunos e € interessante ressaltar que ha muita diferenca entre o 6° e 9°
ano neste sentido. Assim, a média de idade dos pais dos alunos do 6° ano é de 30 anos e cerca
de 80% deles ja concluiram o ensino médio, estdo fazendo ou ja concluiram. Ja os pais dos
alunos do 9° ano tem uma média de idade de 40 anos e cerca de 60% tem menos de 42 série ou
Ensino Fundamental incompleto. Vejamos o que isso pode dizer a respeito das préaticas de
leitura e letramentos destes alunos.

A primeira pergunta respondida por eles ¢ dissertativa “O que significa leitura para
vocé?”. Dentre 0s que responderam a pergunta, a maioria reconhece a importancia da leitura
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para sua vida escolar, profissional, mas ndo conseguem d& um outro sentido a leitura que ndo
seja esse ou aprender a ler. Pensamos que é porque a leitura ainda € vista na escola de
maneira simplista, como coloca Rojo (2004), ou seja, a leitura dos cddigos e a leitura para
responder questdes. Desta forma, as outras capacidades de leitura sdo deixadas de lado, bem
como o ato de ler passa a ser um dentre outros objetivos das aulas de Lingua Portuguesa em
vez de ser tomado como objeto de ensino por meio dos géneros discursivos, por exemplo.

Voltando as outras questdes levantadas, agora objetivas ou de escolha. Dos 20 alunos
do 6° ano os quais responderam o questionario, a maioria afirma que a mée ou a avo liam
livros infantis ou gibis para eles quando eram criancas. Quanto as outras questdes, resumimos
no quadro a seguir:

Figura 1 (alunos do 6° ano)

Perguntas: Respostas mais evidenciadas:

Tipos de materiais que mais gosta de ler: Biblia, livros sagrados ou religiosos e gibis,
revistas em quadrinhos.

Pessoas que mais influenciaram o gosto pela | Mae ou responsavel do sexo feminino ou

leitura: algum professor.

Frequéncia com que Ié o jornal: N&o costuma ler jornal.

Tipos de revistas que costuma ler: Fofocas, novelas e quadrinhos, gibis, humor.
Tipo de livro que costuma ler, ainda que de Biblia, livros sagrados ou religiosos e

vez em quando: romance, aventura, policial, ficcdo.

Quantos livros ja leu este ano? Mais de trés.

O que costuma escrever, criando ou Letras de mdsicas e poesias.

copiando, no tempo livre?

Quanto as outras perguntas, mais referentes as praticas de letramentos, a maioria dos
alunos tem acesso ao computador, ainda que ndo seja todos os dias e o utiliza de diferentes
formas, pois participam de vérias redes sociais. Possuem muitos materiais escritos em casa,
porém, poucos destes sdo livros. Ainda sobre as praticas de letramentos fora do ambito
escolar, eles tém acesso a TV, participam de feiras, cinema e shows, mesmo que de vez em
quando.

Na escola, os textos mais lidos sdo os presentes nos livros didaticos, matérias, textos
ou exercicios no quadro negro e seus proprios textos e textos dos colegas. Das atividades que
realizam na sala de aula, prevalecem as mais simples: copiar matérias e exercicios do quadro,
copiar textos dos livros, responder questionarios ou fazer exercicios, leitura em voz alta.

O que temos a dizer, entdo, a respeito dessas préaticas de leitura e letramentos deste
alunos? Como podemos observar no quadro acima, as praticas de leitura dos alunos do 6° ano
ainda sdo poucas e se limitam a leitura de poucos géneros. Ndo sabemos se porque sdo muitos
jovens ainda (média de 11 anos de idade) ou se porque as praticas dos pais também sdo essas.
Mas, se 0 papel da escola como principal agéncia de letramento é justamente alargar ou
aumentar essas praticas dentro e fora dos muros das escolas, entdo, ainda ha muito a ser feito,
embora esse assunto seja tao discutido.

Quando foi feita a aplicacdo dos questionarios, os alunos estavam no segundo bimestre
de 2012 e como fica evidente no quadro, a maioria dizia ja ter lido mais de trés livros. Esse
com certeza € um dado relevante que pode estar relacionado ao fato da escola ter um projeto
de leitura intitulado “Literatura em acdo” no qual todas as turmas tem que escolher, entre
muitos livros, um para apresentar em forma de teatro. Mas a ideia ndo é apresentar todo o
enredo da historia, deixando, assim, um suspense, que colabora para que o aluno tenha a
curiosidade de ler aquele livro.
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Da mesma forma que as préticas de leitura, as de letramento escolar ainda sdo
limitadas a tarefas diarias muitos simples e tradicionais ainda. Porém, esses alunos estdo
sendo letrados fora da escola porque participam de eventos de letramentos como o uso do
computador, da TV, participacdo em feiras, cinema, shows etc. logo, ndo podemos dizer que
ndo sdo letrados.

Entretanto, sera que estdo sendo letrados criticamente, para a cidadania. De acordo
com Rojo (2004):

Mas ser letrado e ler na vida e na cidadania é muito mais que isso: € escapar
da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relagdo com
outros textos e discursos, de maneira situada na realidade social; € discutir
com os textos, replicando e avaliando posicdes e ideologias que constituem
seus sentidos; é, enfim, trazer o texto para a vida e coloca-lo em relacdo com
ela (ROJO, 2004, p. 2).

Para que isso aconteca, a escola tem trabalhar com atividades proximas da realidade
do aluno, conforme asseguram Vygotsky, Freire e outros. Além disso, promover atividades
gue permitem a interacdo professor-aluno e aluno-aluno, a fim de que haja troca entre os
pares, numa relagdo em ambos “[...] se enriquecem mutuamente” (BAKHTIN, [1970/1979]
1997, p. 368).

O mesmo acontece com 0s questionarios respondidos pelo 9° ano, embora aparecam
algumas diferencas. A média de idade agora é de 15 anos e da mesma forma que no 6° ano, 0s
alunos deixam claro que na infancia algum familiar sempre lia para eles, embora as praticas
diarias desses familiares sejam um pouco limitada a leitura da biblia, livros sagrados ou
religiosos, folhetos e receitas.

Resumiremos no quadro a seguir as principais praticas de leitura e letramento do 9°
ano da escola estudada:

Figura 2 (alunos do 9° ano)

Perguntas: Respostas mais evidenciadas:

Tipos de materiais que mais gosta de ler: Revistas, livros (religiosos ou ndo).

Pessoas que mais influenciaram o gosto pela | Algum professor ou o0s pais.
leitura:

Frequencia com que Ié o jornal: Eventualmente/ de vez em quando.

Tipos de revistas que costuma ler: Fofocas e novelas.

Tipo de livro que costuma ler, ainda que de Romance, aventura, policial, ficcdo.
vez em quando:

Quantos livros ja leu este ano? Dois.

O que costuma escrever, criando ou copiando | Receitas e letras de mdsica.
no tempo livre?

Podemos observar que ndo ha muita discrepancia em relagdo aos alunos do 6° ano,
mas aqui aparece, talvez por serem mais experientes, a leitura (ainda que de vez em quando)
do jornal e de romances. Contudo, as outras atividades sdo as mais simples, até os referentes
as praticas de letramento e leitura na escola os quais se resumem em: leitura de livros
didaticos, copiar matérias, textos e exercicios do quadro negro, copiar textos dos livros, fazer
resumos e fichamentos e ler em voz alta.

Porém, em se tratando de letramentos, parece que os alunos sdo letrados mais fora da
escola do que dentro dela, pois participam efetivamente de praticas letradas, principalmente
estes, por serem mais velhos. Além daquelas praticas ja levantas com o 6° ano, os alunos do 9°
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ano usam mais o computador do que os outros. Enquanto os da série inicial dizem usar apenas
duas ou trés vezes na semana, 0s adolescentes deixam claro que o uso é diario. E praticamente
néo o utiliza para estudar, mas para bater — papo e entrar nas redes sociais, as quais eles estao
inseridos praticamente em todas.

Logo, a escola, diagnosticando esse interesse pelo computador, pela tecnologia em
geral porque até os celulares atualmente possuem muitos recursos digitais, poderia comecar a
trazer para a sala de aula os textos multimodais, bem como ativar nestes alunos as
capacidades necessérias para a leitura destes. Mais que isso, o professor pode ajuda-los a
comparar esses textos que circulam em seu cotidiano, ensinando-os a se posicionarem
criticamente frente as midias e aos textos multimodais.

Portanto, para que seja alcangada “uma pedagogia dos multiletramentos”, apregoada
pelo Grupo de Nova Londres, é preciso que a escola trabalhe numa perspectiva do “multi”
(multicultural e multimodal), considerando a realidade cultural dos alunos e multiplicidade de
linguagens. Neste sentido, como assevera Rojo (2012, p. 28), o papel da escola é “[...]
transformar o ‘consumidor acritico’ — se € que ele de fato existe — em analista critico”. Ou
seja, seu papel € ensinar seus alunos a lidar com essa nova realidade que os cercam de
maneira critica. Para isso, o professor também deve adotar uma postura critica.

4. Consideracdes finais

Como foi possivel observar com a analise acima, ainda ha muito o que fazer para que
essa realidade de sala de aula seja mudada. Mesmo depois de muito tempo de pesquisa da
Linguistica Aplicada sobre a formacéo de professores e sobre o ensino de Lingua Portuguesa,
bem como do letramento e da leitura no Brasil o que vemos sdo os resultados insatisfatérios
de nossos alunos em exames que medem principalmente as capacidades de leitura. Por isso,
diante da realidade evidenciada pelos questionarios estamos promovendo encontros criticos-
dial6gicos com professores de Lingua Portuguesa e areas afins da escola estudada.

Quando falamos em critica, estamos nos referindo teoricamente aos estudos de Paulo
Freire e dos que se propde a estuda-lo, como os integrantes do Grupo de Nova Londres. Pois,
refletir criticamente, na perspectiva deste autor brasileiro, é preparar para a mudanca, para a
emancipacdo. E quando falamos em dialogia, alicercamos nossos construtos na teoria
bakhtiniana a qual afirma que o encontro dialgico entre duas pessoas, duas culturas
diferentes “[...] ndo lhes acarreta a fusdo, a confusdo; cada uma delas conserva sua propria
unidade e sua totalidade aberta, mas se enriquecem mutuamente” (BAKHTIN, [1970/1979]
1997, p. 368).

Neste sentido, promover um dialogo e uma reflexdo critica com os professores destes
alunos, talvez seja o primeiro passo para que a pratica seja mudada, pois conforme Papa
(2008) ndo é possivel emanciparmos o outro, sem antes emanciparmos a nés mesmos. Logo,
para que o professor possa transformar seu aluno em cidadao critico, ele mesmo deve ser essa
pessoa critica.
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ENSINO E APRENDIZAGEM DOS CONCEITOS GRAMATICAIS NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Elane NARDOTTO — IFBA/UFBA®°
Dinéa Maria Sobral MUNIZ — UFBA®!

Resumo: Este estudo objetiva apresentar dados da pesquisa (em andamento) de Doutorado
em Educacdo, na linha de pesquisa “Filosofia, Linguagem, Praxis Pedagogica”. Tal estudo
propBe-se investigar 0 modo de apropriacdo dos conceitos gramaticais nos anos iniciais do
Ensino Fundamental a partir da interface ensino e aprendizagem, na qual a pressuposicao é
garantir uma formacéo linguistica para os docentes considerando a materialidade da préatica
pedag6gica com o0s conceitos gramaticais em aulas de Lingua Portuguesa. Para isso,
estabeleceu-se um posicionamento critico, a partir das contribui¢cbes do campo da linguistica,
sobre a forma como a gramatica tradicional consolidou-se no decorrer dos séculos como
unidade de ensino. Em seguida, defende-se que o ensino da lingua deve ultrapassar o ensino
de nomenclaturas e regras gramaticais para a compreensdo de que ensinar lingua e ensinar
gramatica diferencia-se, 0 que reverbera para o pressuposto de que a pratica de leitura e de
produgdo escrita e oral deva se constituir como “espinha dorsal” do ensino da lingua em
articulagdo com uma possivel “andlise linguistica” em que as formas gramaticais possam ser
analisadas e refletidas nas referidas préaticas. A teorizagdo se pauta na Pedagogia Soviética
historico-cultural representada pelos autores russos — Alexander Luria e Lev Semenovich
Vigotski que, em principio, defendem o ensino e aprendizagem dos conceitos cientificos
como forma de desenvolver o pensamento tedrico do escolar. Essa perspectiva rompe com a
teoria behaviorista, entre outras, ao passo que concebe 0 sujeito como aquele que pode
dialogar com os conceitos escolares/cientificos. Atrelado a essa perspectiva, tem-se a
concepcdo de lingua defendida por Mikhail Bakhtin que, embora ndo tenha discutido a escola
e 0 ensino gramatical, traz uma concepc¢ao de lingua que nos impulsiona a problematizar um
tipo de ensino pautado na memorizagcdo mecéanica de nomenclaturas gramaticais.
Palavras-chave: Conceitos gramaticais. Ensino e aprendizagem. Formacéo linguistica

1. Apresentacgdo da nossa pesquisa

N&o é de hoje que circula a critica de que o ensino de conteildos gramaticais em aulas
de Lingua Portuguesa se presentifica de modo a valorizar regras e memorizacdo mecanica de
taxonomias da gramatica normativa. Ribeiro (2001) chama a atencdo para o fato de que, nos
ultimos 40 anos, hd esforcos realizados pela Linguistica para configurar um ‘“novo”
paradigma acerca do referido ensino. Isso porque as pesquisas linguisticas constituiram-se em
base ndo s6 para se refletir a necessidade de uma reforma nos cursos de Letras,® como
tambem para se repensar o ensino de Lingua Portuguesa nos ensinos fundamental e médio a
partir da metade do século XX.

% Doutoranda pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Salvador, Brasil. elanenardoto@yahoo.com.br.

81 professora e orientadora do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal da Bahia
(UFBA). Salvador, Brasil. sobraldm@ufba.br

%2 A Linguistica foi implantada no curriculo de Letras por uma resolugdo do Conselho Federal de Educac&o, em
dezembro de 1961.
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Inferimos que esse “movimento” de ideias linguisticas circulando, no decorrer do
referido século, aqui, no Brasil, abriu um espaco para se discutir o ensino de Lingua
Portuguesa. No que tange ao ensino gramatical, objeto deste estudo, questionava-se a forma
como a gramatica tradicional se materializava nas aulas de lingua materna, criticando-se a
extrema valorizagdo das regras de exce¢do da gramatica normativa em detrimento de outras
variedades que ndo estivessem em conformidade com a norma padrdo. Além disso,
configurava-se um ensino de nomenclaturas e classificagdes (ensino metalinguistico)
articulado a exercicios de identificagdo de conteudos gramaticais em frases
descontextualizadas.

Nessa perspectiva, em 1977, em simposio da Reunido da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), Ataliba de Castilho discutia a necessidade de rever o conceito
de norma preconizado no ensino de gramética, tendo em vista as contribuicdes da
Sociolinguistica, ja que o autor apontava a diversidade linguistica do alunado como resultado
da estratificacdo de classes sociais da sociedade brasileira.

Conforme Brito (1997), na década de 1970, pairaram discussdes nos Institutos e
Faculdades de Lingua e de Pedagogia, com objetivos de propor alternativas ao que se vinha
concebendo como ensino de Lingua Portuguesa: algo que ndo fosse pautado na tradicdo
filolégica da gramatica tradicional®. Assim,

[...] a critica reformadora indica que a preocupacdo com o0 ensino de
determinada teoria gramatical e sua respectiva metalinguagem e a valorizagédo
absoluta de uma modalidade linguistica no ensino fizeram com que a escola
esquecesse, progressivamente, aquilo que é fundamental no exercicio da
lingua: o texto [...] trazé-lo de volta para a sala de aula significa desviar o foco
de atencdo e pensar a lingua em suas condigdes de uso (BRITO, 1997, p. 102).

Na década de 1980, tem-se a publicacdo (1984) do livro O texto na sala de aula, que
se constituiu, a nosso ver, como um divisor de aguas, pois, além de sua efetiva divulgacéo
entre os professores de lingua materna, esse livro trouxe uma proposta de deslocamento do
ensino normativo e metalinguistico para a valorizacao do uso da linguagem (leitura, producéo
de textos) e analise linguistica (aspectos gramaticais/discursivos) sobre esse uso. Geraldi,
assim se posiciona:

Parece-me que 0 mais caltico da atual situacdo do ensino de Lingua
Portuguesa em escolas de 1° grau consiste precisamente no ensino, para alunos
que nem sequer dominam a variedade culta, de uma metalinguagem de analise
dessa variedade — com exercicios continuos de descrigcdo gramatical, estudo de
regras e hip6teses de analises de problemas que mesmo especialistas ndo estao
seguros de como resolver (GERALDI, 1999, p. 45).

Desse modo, nos anos de 1980, tem-se um “movimento” mais consistente no sentido
de expansdo de bibliografias criticas, encontros com especialistas, cursos de extensdo e
formacgao para professores com objetivos de questionar a “inoperancia” do ensino da
gramatica tradicional. Conforme dito, foi necessario encontrar um objeto que correspondesse
a uma efetivacdo e até mesmo a uma funcgédo do estudo da lingua materna: o texto como
unidade de ensino.

Entramos nos anos 1990 com discursos “quase” unissonos para uma reflexdo do
ensino da gramética de Lingua Portuguesa, j& que o0 ensino normativo, na visdo dos

% Tradic#o filolégica refere-se & concepgdo de lingua defendida pelos gramaticos de Alexandria, a qual se limita
a um modelo de lingua escrita literaria a ser seguido, em detrimento de outras variedades.
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estudiosos, ndo dava sustentacdo a utilizacdo da lingua em contextos sociais e reais entre 0s
interlocutores. Esses discursos presentificaram-se em estudos e pesquisas (GERALDI, 1997
[1991!; TRAVAGLIA, 2002 [1995]; PERINI, 2005 [1997]; POSSENTI, 1996; BRITO,
1997)°* que se detiveram a analisar as implicagbes para o ensino de Lingua Portuguesa.
Percebemos que as criticas ao ensino da gramatica desencadearam propostas de trabalho sobre
as praticas do ensino de Lingua Portuguesa e, embora os referidos autores tenham tracado
caminhos diferentes ou escolhido um “viés” tedrico diferente, possibilitaram uma
consideragdo sobre o desenvolvimento de capacidades dos individuos de fazerem uso das
formas da lingua nos processos interlocutivos, trazendo a tona a seguinte questdo: Ensinar ou
ndo gramética na escola?

Inferimos que os autores ndo romperam com a ideia da necessidade do ensino
gramatical, contudo apontaram para o redimensionamento da utilizacdo da gramatica em sala
de aula, trazendo sugestdes. Podemos ainda afirmar que ha possibilidades para refletir sobre o
ensino de conhecimentos gramaticais a partir das contribuicdes dos estudos linguisticos.
Consideramos que 0 avanco dessas propostas foi significativo, pois delas emergiram, se nao
mudangas imediatas na realidade da escola, pelo menos reflexdes em torno dos problemas
com o ensino de lingua materna. Desse modo, acreditamos na distingdo entre ensinar lingua e
ensinar gramatica haja vista concebermos que o primeiro tipo de ensino se materializa nas
praticas de leitura, producdo escrita e oral tendo 0s conhecimentos gramaticais como
constitutivo das referidas préaticas. E quando nos referimos ao ensino gramatical, temos dados
de pesquisa (NARDOTTO, 2008) que mostram esse ensino como algo “descolado” das
atividades de leitura e producéo textual e praticado em frases e palavras descontextualizadas.

Partindo das ideias acima, chamamos a atencdo para nossa pesquisa®® de mestrado
intitulada Ensino/aprendizagem de conhecimentos gramaticais na perspectiva dos géneros
textuais escritos em aulas de lingua portuguesa que entre 0s seus objetivos estava o de
analisar o ensino de conhecimentos gramaticais numa turma de 8% série do Ensino
Fundamental levando em consideracdo a producdo e a circulacdo atual de conhecimento
linguistico disponivel para o professor de lingua materna na atualidade. Por meio de um
estudo de caso, constatou-se que diferentemente do que vem sendo postulado nas propostas
acerca de um ensino que considere uma concepg¢édo de linguagem como forma de interacdo,
ocorreu também, nas aulas observadas, um trabalho com os conhecimentos gramaticais
concebidos como autdbnomos, ou seja, a partir de palavras e frases descontextualizadas,
desconsiderando 0s usos que podemos fazer com a lingua.

Entre as nossas consideracGes, na referida pesquisa, hd uma aposta na formacao dos
professores. Ressalte-se que a formacdo defendida incidia sobre uma pratica de ensino
voltada para as atividades de leitura e de producéo escrita em torno do conceito de géneros
textuais, o que poderia permitir uma ressignificacdo do ensino gramatical no interior das aulas
de lingua materna. Tal aposta se configurava numa “ampliacdo” do modo como o ensino das
formas gramaticais da lingua foi articulado nas atividades de leitura e de producdo escrita,
pois constatamos que ‘“tentativas” ocorreram. Desse modo, a nossa pesquisa acenou

® Ao estudarmos tais obras, inferimos que esses autores ndo s6 basearam suas pesquisas em teorias da
Linguistica, como também tenderam mais para determinadas correntes. Assim, podemos inferir que Travaglia
traz uma base da Ling(istica textual; Geraldi “passeia” pela subjetividade de Benveniste, teoria de Bakhtin, entre
outros, deixando uma “marca” enunciativa para as suas questdes; Brito aborda uma vertente discursiva, até
mesmo elege os Géneros do discurso de Bakhtin; Possenti pauta-se numa concepcdo de linguagem
chomskniana, ao conceituar a gramatica internalizada, e ainda aborda a Sociolingliistica, ao versar sobre o
conceito de gramatica descritiva; Perini, nesse texto, constr6i um conceito de conhecimento implicito da lingua
gue, a nosso ver, estd em conformidade com o conceito de gramatica internalizada.

% pesquisa defendida no ano de 2008 no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES).
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possibilidades para pesquisas posteriores. Futuras investigacdes que garantissem a articulacéo
entre as situacdes praticas de ensino/aprendizagem que ja ocorrem no interior da sala de aula e
a producdo de conhecimento linguistico disponivel para os docentes.

Além das observacdes nas aulas de Lingua Portuguesa, a pesquisa configurou-se por
meio de entrevistas com a professora e os alunos. Na entrevista com a professora, ela
mencionou que o aluno deve ter acesso ao ensino do conhecimento gramatical “nao
necessariamente na primeira série”. A sistematizagdo da gramatica deve ocorrer, de acordo
com ela, somente com os alunos de quinta a oitava séries e, para os alunos de primeira a
quarta séries, deve “[...] falar...mesa ¢ um nome...oh o nome...agora quando vocé fala que ¢
verde...azul... vocé td dando uma qualidade...mas ndo precisa falar que é adjetivo...”
(Entrevista, 09/2007).

Antunes (2007) afirma que ir além da gramatica implica ir além da nomenclatura,
principalmente se esta for concebida como um recurso ou uma mediacdo e ndo como um fim
em si mesmo. Em relagdo as primeiras seéries do Ensino Fundamental, a autora defende que a
exploracdo de nomenclaturas mereca pouca atencdo, pois o ideal nesse momento de
aprendizado da lingua é que os alunos reflitam sobre a faculdade de linguagem, vindo ao
encontro da fala da professora e, a nosso ver, trazendo no bojo questdes pertinentes para
pesquisas posteriores sobre 0 momento de se ensinar 0s conhecimentos gramaticais nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista pesquisas sobre o ensino/aprendizagem dos
conceitos cientificos no espaco escolar e o processo de desenvolvimento das funcBes
intelectuais superiores nas criancas (VIGOTSKI, 2001).

Ressaltamos ainda que, no ano de 2010, realizamos uma observa¢do em turmas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas do municipio de Jequié com alunas e alunos
do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB/Campus
Jequi¢), quando atuamos com a Disciplina “Conteudo e Metodologia do Ensino Fundamental
de Lingua Portuguesa”. Como aporte tedrico-metodoldgico nos pautamos nas indica¢fes dos
Parametros Curriculares Nacionais para as séries iniciais do Ensino Fundamental em estreita
relacdo com uma concepcdo de lingua como préatica social e discursiva concretizada nas
praticas de leitura, de producdo escrita dos diferentes géneros textuais. As observacdes
acenaram que, para além de um ensino produtivo baseado nas atividades de leitura e de
producdo escrita e oral, como assim acreditamos, ocorreu, na maioria das aulas observadas,
um ensino referendado por exercicios de memorizagdo mecénica de nomenclaturas e
defini¢bes gramaticais.

Numa tentativa de problematizar essas questdes, constituimos uma pesquisa de cunho
bibliografico intitulada “Como ‘anda’ o ensino gramatical para as séries iniciais do Ensino
Fundamental: uma revisdo da producdo de conhecimento”. Nesse trabalho, Nardotto (2010)
objetivou investigar a producdo de conhecimento e as contribui¢bes sobre o0 ensino gramatical
para as séries iniciais do Ensino Fundamental com o intuito de fazer “um balango” de como
tal producdo estava tratando as préaticas de ensino da lingua. Para isso, revisou trabalhos de
pesquisa (pesquisas disponibilizadas nas reunides da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao
e Pesquisa em Educagcdo — ANPED, especificamente, os estudos do Grupo de Trabalho
Leitura, Escrita e Alfabetizacdo que foram apresentados nas reunides de 2000 a 2008).
Revisou ainda a referéncia bibliografica corrente (livros que tratam do ensino gramatical em
aulas de Lingua Portuguesa na Educacdo Basica, aqui, no Brasil), bem como os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Ademais, iniciamos nossas atividades no Instituto de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
da Bahia (IFBA/Campus Jequi€é) como professora do Ensino Médio Integrado no inicio do
ano de 2011 e constatamos, empiricamente, que 0S nossos alunos estdo com dificuldades no
processo de leitura/interpretacdo e na producdo escrita. Adolescentes que vém das escolas
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municipais com o nivel de letramento muito aquém do que propde, por exemplo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para os anos finais do Ensino
Fundamental. Partimos do pressuposto que o Ensino Fundamental — 1° ao 9° anos — deva
garantir uma formacéo para os nossos alunos de que modo que eles deem conta de se
constituir leitores e escritores de diferentes géneros textuais e que o Ensino Médio seja 0
coroamento desse principio. Mas, conforme dito, nédo é isso que vem ocorrendo.

Por isso, este estudo propOe investigar 0 modo de apropriagdo dos conceitos
gramaticais nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir da interface ensino e
aprendizagem, na qual a pressuposicao € garantir uma formacao linguistica para os docentes
considerando a materialidade da préatica pedagdgica com os conceitos gramaticais em aulas de
Lingua Portuguesa. Inferimos que ndo d& mais para, apenas, detectar o problema, pois ele ja
esta posto por diferentes estudos. Em nossa pesquisa de mestrado, Nardotto (2008) constatou
que das sessenta aulas de Lingua Portuguesa observadas, apenas em 4 aulas — 6,67%
ocorreram trés producdes escritas e o ensino, por meio de “decoreba”, das nomenclaturas e
defini¢bes gramaticais ocorreu em 27 aulas — 45%. Por tras dessa percentagem esta o dado de
que a producdo escrita ndo ocupou um espaco significativo nas aulas de lingua materna, ao
passo que a reproducdo de definicdes e nomenclaturas gramaticais teve um espaco mais
efetivo e, nesse contexto, nos posicionamos quanto ao “roubo” do tempo do aluno com
exercicios — na sua maioria, preenchimento de lacunas e identificacdo de categorias da
gramatica — que, a nosso ver, ndo exigem uma reflexdo nem mesmo uma atitude produtiva
diante das praticas com a nossa lingua nas atividades sociais.

Desse modo, colocamos como problema de pesquisa a seguinte questdo: qual a relagéo
entre as concepcdes de gramatica, “andlise linguistica” e trajetoria escolar das professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos
gramaticais em aulas de Lingua Portuguesa? Para tanto, objetivamos:

- Verificar os modos de apropriacdo dos conceitos gramaticais pelos alunos tomando como
base as praticas de ensino em aulas de Lingua Portuguesa.

- Analisar a relacdo concernente entre o praticado na sala de aula e o processo de formacéo
conceitual do professor.

- Promover, com as professoras, um processo de discusséo e formacdo atinente ao conceito de
gramatica, a “andlise linguistica” e ao modo de apropriagdo dos conceitos gramaticais pelos
alunos.

Para dar conta dessa proposta, nos pautamos na perspectiva historico-cultural, em
especial, na Pedagogia Soviética representada pelos autores russos — Alexander Luria e Lev
Semenovich Vigotski que, em principio, defendem o ensino e aprendizagem dos conceitos
cientificos como forma de desenvolver o pensamento tedrico do escolar. Essa perspectiva
rompe com a teoria behaviorista, entre outras, ao passo que concebe o sujeito como aquele
que pode dialogar com os conceitos escolares/cientificos. Atrelado a essa perspectiva, tem-se
a concepc¢do de lingua defendida por Mikhail Bakhtin que, embora ndo tenha discutido a
escola e o ensino gramatical, traz uma concepgdo de lingua que nos impulsiona a
problematizar um tipo de ensino pautado na memorizagdo mecanica de nomenclaturas
gramaticais. De um modo geral, a nossa escolha tedrica mostra que ndo podemos perder de
vista que, entre as fungdes da escola, deve estar presente a apropriagdo de um contetdo que
permita o desenvolvimento do pensamento tedrico do escolar. Nas praticas de ensino e
aprendizagem da lingua materna, o aluno, a nosso ver, deve tomar consciéncia das formas da
lingua que usa nas situagbes sociais do cotidiano para, a partir dai, chegar a uma
sistematicidade dessas formas (NARDOTTO, 2007).

Com esse referencial, pretendemos garantir, na nossa pesquisa de Doutorado, uma
formacdo linguistica para 0s docentes por meio de uma pesquisa qualitativa/colaborativa a
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qual concilia duas dimensdes da pesquisa em educacgéo: a construgdo de saberes e a formagéo
continua de professores. O pressuposto é que esses docentes se engajem no processo de
reflexdo sobre determinado aspecto da préatica para que seja levado a compreender teorias e
habitos ndo conscientes. No nosso caso, 0 processo de ensino e aprendizagem dos conceitos
gramaticais e o letramento dos nossos alunos nas préticas de leitura e escrita de diferentes
géneros textuais.

O nosso campo de investigacdo é a cidade de Jequié, na Regido do Médio Rio de
Contas, no Estado da Bahia. Em especial, iremos atuar com turmas de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental de uma escola da Prefeitura Municipal da referida cidade. Inicialmente,
conversaremos com a Secretaria Municipal de Educacdo para, a partir desse primeiro contato,
contactar a escola escolhida. Anunciada a escola, buscaremos os interessados e as suas
expectativas a fim de estabelecer um primeiro levantamento da situacdo problema anunciada
por nés. Os sujeitos da pesquisa séo professores de Lingua Portuguesa e alunos dos anos 4° e
5° anos do Ensino Fundamental considerando que nesses anos o ensino e aprendizagem dos
conceitos gramaticais, normalmente, presentificam-se de forma mais efetiva.

Acreditamos que essa pesquisa pode nos levar a um debate mais aprofundado no
campo do ensino da lingua materna nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, desse modo,
concordamos com Gamboa quando diz

Um excelente diagndstico do problema oferece, em si mesmo, melhores
recursos de implementacdo de acgBes que superem ou transformem sua
situacdo. [...] A pertinéncia e a eficiéncia das possiveis a¢cdes sobre um campo
problematico dependem de uma rigorosa pesquisa ou de um cuidadoso
diagndstico sobre essa situacdo (GAMBOA, 2012, p. 112).
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ESTUDOS LINGUTSTICOS E LITE’RARIOS DE LINGUA PORTUGUESA NA
EDUCACAO BASICA ENSINO DA LINGUA: UMA PROPOSTA DE SEQUENCIA
DIDATICA OBJETIVANDO A COMPETENCIA DISCURSIVA®®

Rosemary Pinto de Arruda GONCALVES (UFMT)®

Resumo: Esta pesquisa, apoiada em bases tedricas que se inscrevem nos estudos bakhtinianos
sobre a linguagem; na teoria socio historica da aprendizagem vygotskyana e na teoria
genebriana sobre a didatizagccdo dos géneros, pretende socializar uma reflexao e pratica para o
ensino da lingua portuguesa sobre o “o conto literario”, com vistas a abstracdo de sentidos e
aprendizagem da metalinguagem, e deste buscar fruir o que traz a natureza do enunciado,
proporcionando o que preceituam nos PCN, que o aluno desenvolva sua competéncia
discursiva e se torne um leitor critico.

Palavras chave: Ensino-aprendizagem de lingua materna. Conto. Género do discurso.
Competéncia discursiva

1. Introducéo

Este trabalho, apoiado em teorias das obras e autores elencados nas referéncias
bibliogréaficas ao final do mesmo e que somadas a observacéo realizada com alunos do Ensino
Fundamental e Médio das Escolas Estaduais em Bardo de Melgaco-MT, onde trabalho na
docéncia de Lingua Portuguesa, tem como mote precipuo argumentar sobre a necessidade de
acOes metodoldgicas que visem o redimensionamento do ensino de lingua do eixo forma-uso-
forma para o eixo uso-forma-uso, enfocando a nocdo de Géneros Discursivos (cf. Bakhtin,
1952-1953), no contexto de formacdo humana e de orientacdo para a cidadania. Isto é,
conceber o estudo da lingua como um processo de construcdo de sentidos e, nesses estudos,
considerar a literatura, explorando, dessa forma, desde as primeiras leituras de mundo do
aluno, passando pelos primeiros contatos com as palavras escritas no momento de sua
alfabetizacdo, decodificando e codificando, até a fase de sua habilitacdo a descodificacdo do
signo.

Esse processo de producdo e abstracdo de sentidos deve conter em si 0s aspectos do
texto (sua materialidade e utilizacdo de recursos linguisticos, semanticos e sintaticos) e do
discurso (no &mbito do contexto de producdo, circulacdo e recepgdo) que possibilitem a
reflexdo sobre a autoria, a alteridade e o dialogismo, conforme abordagem de Bakhtin e o seu
Circulo sobre linguagem, enunciacdo, enunciado e discurso e que exijam também a
identificacdo do tema, a realizacdo de inferéncias e reconhecimento de informacdes explicitas
e implicitas, observacdo do género discursivo e seu objeto comunicativo, e dominio do
contexto de producdo do discurso e 0 modo de sua organizagdo. Tudo isso com o intuito de
proceder a uma coleta de marcas integrantes da construgdo dos sentidos possiveis do discurso
presente no texto.

% Este trabalho est4 inserido no projeto de pesquisa “Relendo Bakhtin: contribuicdes do Circulo de Bakhtin para
uma analise dialogica de discursos produzidos em diferentes esferas da atividade humana”, desenvolvido pelo
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Em resumo, para que se obtenha essa educagéo, e que se oriente para a cidadania, este
trabalho sugere uma proposta em que se tome o “Conto literario” para a reflexdo e a refracao
sobre ele até se chegar ao uso da lingua como recurso de interacdo entre sujeitos que
respondem ativamente aos enunciados. Optamos por esse género da esfera literaria, como
objeto de andlise, pelo fato de que nesse género mobilizam-se variadas func¢Ges e dimensbes
da linguagem, além de oferecer possibilidade de analise do estilo do género e estilo de
autoria, favorecendo também a fruicdo dos aspectos sociais, ideoldgicos e linguisticos que
medeiam o discurso de cada enunciado.

Vale especificar que esta proposta ndo se restringe apenas a pesquisa, mas sera
destinada também as préaticas em sala de aula. Para tanto, serdo desenvolvidas praticas de
leitura, escrita e reescrita, implicando numa abordagem sob a perspectiva da Anélise do
Género Discursivo na visdo bakhtiniana. Acreditamos que, a partir dessa abordagem, o aluno,
na conclusdo do ensino médio, tera adquirido a capacidade de sistematizacdo dos
conhecimentos e desenvolvido a sua competéncia discursiva, e este ensino ird contribuir para
minimizar a condicao do analfabetismo funcional do pais.

2. Referencial Teérico

Na elaboracdo deste trabalho necessaria se torna uma revisitacdo em todo acervo
tedrico que sustente a metodologia proposta e parametrize as préaticas pedagogicas, bem como
uma revisdo e uma viagem no tempo anterior ao da Escola de Genebra, até os nossos dias, e
uma apresentacdo da trajetdria histérica que descreve o percurso das concepgdes sobre
linguagem que orientardo o ensino da “Lingua Portuguesa” aqui proposto.

Nos PCN (1998, p.23) esta prescrito que “toda educagdo comprometida com o
exercicio da cidadania precisa criar condi¢Ges para que o aluno desenvolva sua competéncia
discursiva”; ¢ que “Um dos aspectos da competéncia discursiva é o sujeito ser capaz de
utilizar a lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto
a diferentes situacdes de interlocugdo oral e escrita.”; e ainda que:

O texto literario constitui uma forma peculiar de representagdo e estilo em
que predominam a forca criativa da imaginacdo e a intencdo estética. Nao é
mera fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem é
puro exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e da
lingua(BRASIL, 1998, p.26).

No ambito da educacdo e da competéncia linguistica e discursiva a cidadania, exige-se
0 dominio dos géneros do discurso, especialmente, 0s secundarios e publicos, 0 que imp&e ao
ensino da Lingua Portuguesa o cardter relevante no cenério educacional na nossa
contemporaneidade.

Por essa razdo, optamos pelo “Conto literario” como o mote da nossa pesquisa, por
algumas justificativas a seguir: a primeira € porque 0s géneros do narrar se destacam na
literatura, mas quando s&o levados a pratica de leitura, em sala de aula, esta é ancorada na
concep¢do da simples interpretacdo passiva “do texto”; os géneros do narrar apresentam
diversos objetivos e finalidades, todavia, neste trabalho, fazemos um recorte e tomamos 0
conto que traz, além de outras instancias, a finalidade recreativa, projeta o mundo irreal e
incentiva o imaginario dos leitores; e finalmente que este género literario carrega em seu
enunciado uma vasta possibilidade de leitura dialogica e interacdo de linguagens em sala de
aula, promovendo assim um trabalho dindmico e criativo sem o risco de cair no enfado. Ao
contréario, despertard nos alunos uma competéncia leitora e 0 gosto para outros tipos de
leituras de outros géneros discursivos.
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Nessa viagem, no tempo, hé& que se destacar Saussure e seus seguidores que concebem
a lingua como um fato social, mas abstrato e idealizado ao conferir a ela um sistema
sincronico homogéneo e imutavel e ao rejeitar a manifestacdo (individual) da fala. Na
expectativa de solucionar o problema de isolar e limitar a linguagem como objeto de estudo
da linguistica, Voloshinov (1929) vislumbra duas orientacdes do pensamento filoséfico
linguistico. A primeira, a que chamou de “subjetivismo idealista” e a segunda de “objetivismo
abstrato. Esta concebe as estruturas e desconsidera os sujeitos e aquela concebe o psiquismo
individual, e Bakhtin se contrapde a ambas as tendéncias.

Mas, refletir sobre a evolugdo do tempo, da ciéncia e da tecnologia faz-se necessario e
ai, sim, o homem se faz mais eficiente nas suas pesquisas e, portanto, busca constantemente
uma completude aos conhecimentos ja postos. Nessa perseguicdo, inaugura-se a concepcao
bakhtiniana na qual a lingua se realiza concretamente no social através da fala, enunciacéo,
justamente o fato da lingua desprezado pelo linguista genebrino e que o Circulo de Bakhtin —
“cadinho de ideias inovadoras, numa época de muita criatividade nos dominios da arte e das
ciéncias humanas” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 11) - comprova em seus estudos,
afirmando que a enunciacdo é o produto da fala e é de natureza social, logo, se realiza na
interacdo, e esta sendo considerada um processo continuo e dialégico de criacdo de sentido
entre dois individuos socialmente organizados através dos géneros discursivos, em que
permeia a palavra, considerada o material privilegiado da comunicacdo e que carrega consigo
um conteudo ideoldgico por exceléncia.

Vale retomar algumas consideracdes para melhor explicitar o que a visdo bakhtiniana
admite como género. E enfatizar que perpassa por todos esses conceitos propostos pelo
Circulo a dimensdo do socio-historico e do ideologico; e da linguagem em uso, em
contradigdo a referéncia de um sistema linguistico encerrado em estruturas abstratas.

Ha uma diversidade de campos de atividades humanas — familia, igreja, escola,
imprensa, literatura, etc. todos estdo ligados ao uso da linguagem. Entdo, pode-se
compreender que as formas desse uso sdo tdo diversas quantos forem os campos de atividade
humana, no entanto, apesar dessa multiformidade de uso, ndo implica na contradicdo da
unidade nacional de uma lingua. A lingua é empregada em forma de enunciados concretos e
unicos, (orais/escritos), ditos por um ou outro campo de atividade humana (BAKHTIN, 2006,
p. 261). E enunciado é pois “..ato de enunciar, de exprimir, transmitir pensamentos,
sentimentos, etc em palavras”(BAKHTIN, 2006, p. 261).

Em todo enunciado, encerram-se trés elementos que estdo indissoluvelmente ligados e
que séo caracterizadores e identificadores dos campos de atividades humanas. Tais elementos
sdo: estilo de linguagem — selecdo de recursos linguisticos — ; contetdo tematico — 0 que se
espera estar contido em um determinado género; e a constru¢do composicional — como o texto
se organiza, as partes que o compdem, como ele € diagramado.

A respeito do enunciado concreto, conforme o olhar bakhtiniano, é uma unidade real
da comunicacdo verbal, é Unico, pode ser citado, mas nunca repetido. Nao é, portanto, um
enunciado o primeiro a romper a barreira do siléncio a respeito de um objeto de discurso. Isso
se compreende no dizer de Bakhtin:

O objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto do
discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro a
falar dele. O objeto por assim dizer ja foi falado, controvertido, esclarecido,
julgado de diversas maneiras, € o lugar onde se cruzam, se encontram e se
separam diferentes pontos de vista, visdes de mundo, tendéncias. Um locutor
ndo é o Adao biblico, perante objetos virgens, ainda ndo designados, os quais
é 0 primeiro a nomear (BAKHTIN, 1992, p. 319).
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Ele ¢ “um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(BAKHTIN, 2006, p. 272) e deve ser sempre considerado como resposta a enunciados
anteriores e esta também prenhe de respostas futuras. Nessa visdo, pode-se inferir que nisso se
concretiza a ideia do que se pode chamar de dialogismo.

Apos essa generalizacdo sobre alguns aspectos sobre a lingua, linguagem, interacéo,
enunciado e esfera de atividade humana e dialogismo,oportuniza-se definir o género
discursivo como sendo o uso da lingua, por uma determinada esfera de atividade humana com
objetivo de comunicagdo, através de um enunciado concreto relativamente estavel. E que
BAKHTIN (2006, p. 268) caracteriza assim: “Os géneros discursivos, sdo correias de
transmissdo entre a historia da sociedade e a histdria da linguagem.”

Em relacdo a teoria de ensino-aprendizagem, utilizarei a concepc¢éo do psicélogo russo
Lev S. Wgotsky, precisamente o contexto de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
(VYGOTSKY, 1996[1930]), pois € nela que se evidenciam quais as necessidades dos alunos e
suas possibilidades de aprendizagem. Nesse ambito, o professor se constitui como o par
avancado e passa a ser o responsavel por disponibilizar ferramentas e criar condi¢fes para que
o0s alunos construam seu conhecimento.

Além dessas teorias, também serdo utilizados os conhecimentos desenvolvidos pelos
estudiosos da Escola de Genebra, em relacdo as atividades de sequéncias didaticas, na visao
de Schneuwly e Dolz ndo como copia do que fizeram na Suica, mas como parametro para
criacdo (recriacdo) de atividades adequadas ao publico aqui pretendido e que poderdo garantir
as acOes que orientem a aprendizagem dos alunos.

Segundo Dolz & Schneuwly (1996), “as sequéncias didaticas instauram uma primeira
relacdo entre um projeto de apropriacdo de uma pratica de linguagem e 0s instrumentos que
facilitam essa apropriagdo” (p. 51). A intengdo de uso dessas sequéncias ¢ oferecer ao aluno a
contextualizacdo sobre o género discursivo proposto para em seguida prosseguir até o
desenvolvimento do potencial de aprendizagem desse estudante. Dessa forma estabelecer-se-a
0 entrecruzamento das teorias bakhtinianas, vygotskyana, genebrina, no desvelamento da
linguagem que se realiza na interacdo social, em situacdo dialdgica entre enunciados
concretos a partir dos géneros discursivos.

Finalmente, j& na introducdo do trabalho, fiz referéncia a minha ansiedade face a
forma de exercitar o0 ensino da lingua, e sobre isso tenho que citar Brait (2010, p.27), que me
tranquiliza e me faz ver a possibilidade de concretude do meu intento em: “[...] os
componentes do Circulo, e ndo apenas Bakhtin, tomam textos literarios como essenciais a
compreensdo da humanidade, ou de um dado momento histérico. Eles articulam lingua e
literatura para arquitetar a percepg¢ao dialdgica da linguagem e os pilares de seu estudo.”; e
Travaglia expressa no livro de Brait (2010, p.37) aspectos que fortalecem mais a minha
intengdo quando ele diz: “[...] a literatura é a porta de entrada e percepgdo que a lingua tem
uma magia: a de dar forma e existéncia ao que sentimos e somos, ao que as relagdes grupais
sdo, ao que e como o Universo é, os universos sdo.”; e ainda retomando a Travaglia (Idem,
p.36): “Ainda na infancia, a literatura me encantou, me conquistou: [..]Jseu uso especial da
linguagem [...] Acho que foi isso que me fez amar a lingua e esse amor me fez querer e
decidir ser professor de Lingua Portuguesa”.

3. Objetivo

Ao fazer um plagio a Lecy Brandao, “...na sala de aula é que se forma um cidaddo”,
este trabalho deseja pesquisar a experiéncia didatica docente relacionada ao processo de
leitura e escrita dialogica e posteriormente explicitar, discutir e demonstrar que € na sala de
aula, através do conhecimento e dominio do “Género Discursivo - O Conto Literario”, que o
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resultado da aprendizagem da lingua sera crescente, desenvolverd a criatividade e a criticidade
do sujeito aluno conforme se preceitua nos PCN—e nas OrientacGes Curriculares para a
Educacdo Bésica.

Sendo assim, enfatizar-se-4 a percepcdo de marcas textuais que determinam as
condigdes de producdo discursivas, pensando em \oloshinov que, para conceituar a
linguagem, baseia-se nessa relacdo lingua/literatura, conforme repete Brait:

Tratando-se de uma concepc¢do que ultrapassa a ideia de lingua em estado de
dicionédrio para pensar a linguagem em uso, a ideia de grupo social,
ideologia, tom e ambiente estdo materializados no sujeito produtor do
discurso artistico (BRAIT, 2010, p. 23).

Dessa forma, pode-se até predizer que o aluno adquire a competéncia da e para a vida
prética.

4. Metodologia

Diante do todo acima exposto, optamos por desenvolver um sincretismo metodoldgico
gue constara de pesquisa bibliografica e de uma pesquisa-acdo, ou seja, a pratica em sala de
aula; - com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, da Escola Estadual Coronel Antonio
Paes de Barros, em Bardo de Melgaco, Estado de Mato Grosso —, orientada pela teoria das
Sequéncias Didaticas na visdo Schneuwly, pela concepcao tedrica de ensino-aprendizagem de
WWygotsky, precisamente o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal; bem como analise
dos resultados obtidos nas atividades desenvolvidas pelos alunos durante a pesquisa.

Conveém ressaltar que o fio condutor de todo esse processo sera regido pelos
pressupostos estabelecidos por Bakhtin e todos os demais seguidores que se fizerem
necessarios a contribuicdo e elucidacdo dos percalcos que possam surgir na execucdo deste
projeto de pesquisa.

5. Cronograma

O desenvolvimento da préatica pedagodgica prevista neste texto ocorrera no periodo de
agosto/2013 até dezembro do mesmo ano, uma vez que ja terei nesse espaco de tempo
adquirido maior competéncia tedrica pertinente ao que proponho neste trabalho. Ja o periodo
de janeiro a julho de 2014 sera dedicado a analise dos dados, bem como redacao final dos
capitulos tedricos. No segundo semestre de 2014, procederemos a revisao final do texto,
exame de qualificacdo, para defesa prevista até fevereiro de 2015.

6. Consideracoes finais

Neste trabalho buscamos apresentar nosso percurso de estudo como mestranda e a
perspectiva do nosso projeto de pesquisa-acdo, em que focalizamos o conto literario como
nosso objeto em contexto de Ensino Fundamental, especificamente para alunos do 9° Ano, na
expectativa de que a esfera literaria ofereca experiéncias de leitura de escrita e reescrita como
fonte de ensino e aprendizagem da lingua pautados nos géneros discursivos em sala de aula.

Assim sendo, esperamos que esta pesquisa traga a contribuicdo no sentido de despertar
novos olhares sobre os contos ou qualquer outro género literario ou nao, trabalhados nessa
visdo discursiva, e possibilite aos alunos a apreciacdo da ludicidade que oferece a abstragéo e
producdo dos sentidos dos enunciados concretos contidos nos géneros concebidos por Bakhtin
e seu Circulo.
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Enfim, temos necessidade de revelar a “Paixdo” pelo estudo da Lingua Portuguesa,
bem como pela literatura, e o profundo sentimento de ansiedade e grande intuicdo de que se
tentar ensinar a lingua a partir deste engenho e desta arte, atingir-se-4 o resultado proposto
pelos PCN.
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FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES CAMPONESES DA EDUCACAO
BASICA X ENSINO E APRENDIZAGEM DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
DA LINGUA PORTUGUESA

Sonilda Sampaio Santos PEREIRA® (UESB, ERTE)

Resumo: Depois de uma década de pratica reflexiva focada na formacédo de alfabetizadores
do campo, a probleméatica que impulsiona a continuidade desta pesquisa é: O éxito da
aprendizagem da lecto-escrita estd em relacdo de dependéncia com a formacdo continuada
dos alfabetizadores? Pensa-se, neste momento, que ha vazios no ensino da lingua materna
mais danosos que as complexidades do ato de aprender. Estudo qualitativo do tipo
etnografico, cuja finalidade é observar, analisar e contribuir com o0s processos: a) de
aprendizagem da leitura e da escrita por camponeses; b) de formacdo continuada dos
professores responsaveis pelo ensino dos referidos alfabetizandos.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem; alfabetizacdo de camponeses; formacao continuada.

1. Contextualizando

Desde 2001, quando da inauguracdo do Projeto da Escola Estadual Rural Residencial
Taylor-Egidio (ERTE), que nosso interesse se volveu para a alfabetizacdo de adolescentes e
criangas camponesas. A referida escola, situada no municipio de Jaguaquara — Bahia,
incrementa um modelo alternativo de educagfo formal para o Ensino Fundamental. E uma
proposta de educagéo integral nos moldes da pedagogia de alternancia.

Por se tratar, inicialmente, de uma escola que contemplava apenas 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, o objetivo era alfabetizar adolescentes e criangas oriundas do campo,
sem desarraiga-los do campo, dai a opcao pela pedagogia de alternancia. Diante do desafio da
aprendizagem do sistema de escrita alfabética da lingua materna, a pergunta que norteou a
primeira década dos estudos foi: Como pequenos camponeses, sem ambientes alfabetizadores,
podem aprender o sistema notacional da lingua?

O campo de onde se originam os alfabetizandos apresenta taxas altas de
analfabetismo, como mostram o0s nimeros das pesquisas oficiais. Este estudo in loco, no
campo jaguaquarense, corrobora os dados denunciadores dos elementos que dificultam a
aprendizagem da leitura e da escrita formais para pessoas que vivem no campo.

E uma pesquisa de abordagem qualitativa que estuda tanto o fenémeno de aquisi¢ao
do sistema de escrita alfabética da lingua portuguesa quanto as contribui¢fes da formacao
continuada nas préaticas docentes; faz uso do tipo etnografico uma vez que recorre as técnicas
de observacdo participante, entrevista intensiva aprofundada e a anélise documental. Os dados
quantitativos sdo utilizados bem como a pesquisa bibliografica. Trata-se de um trabalho de
perspectiva longitudinal e, por conta desta perspectiva, a forma textual deste artigo
assemelha-se ao relato de experiéncia.

Apds constatarmos que os estudantes camponeses tinham mdltiplas possibilidades de
aprendizagens, mas obstaculizavam o ato de aprender quando o objeto proposto era a lingua
escrita, nosso olhar foi convidado a buscar outras lentes e mover-se.

% professora de Linguistica Aplicada a Alfabetizagdo na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — Jequié —
Bahia — Brasil. Gestora do Projeto Escola Estadual Rural Taylor-Egidio, desde a inauguracdo em janeiro de
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Desta forma, desde dezembro de 2010 temos analisado e feito intervengdes no
processo de ensino da lingua materna escrita com camponeses. Pontuamos que ao focarmos o
processo de ensino ndo excluimos o processo de aprendizagem, este estd implicito e é a via
para a analise daquele.

Esforco académico que se justifica por constituir-se um espago concreto para a
Linguistica Aplicada a Alfabetizacdo de camponeses. Logo, acreditamos ser de relevancia
educacional e social. Os interlocutores da pesquisa sdo pessoas que nasceram e vivem no
campo.

Durante o periodo de 2001 a 2010 pensamos a possibilidade da aprendizagem do
sistema de escrita alfabética a partir de suportes que julgamos pertinentes a uma préatica
alfabetizadora que se pretendia sem preconceito linguistico, critica, significativa, includente,
integral, libertadora e progressista.

2. Suportes para aprendizagem do codigo escrito da lingua materna por adolescentes e
criangas camponesas

Suportes teodricos e metodoldgicos foram recorridos durante a primeira década do
estudo. A busca pelos suportes se deu diante da ansia de dar conta da demanda de alfabetizar
camponeses em tenra idade. Em 2010, durante o I1l Seminario de Politicas Publicas, Gestdo e
Préxis Educacionais, sobre o tema: Docéncia, Gestao, Pesquisa e Ensino, realizado em Vitéria
da Conquista, pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, discutimos em torno do
tema: Alfabetismo de adolescentes e criangas camponesas: denuncia e anincio (PEREIRA &
NOVAIS, 2010). Naquele momento, apresentamos 0s suportes linglisticos e pedagdgicos
que, até entdo, haviam embasado nossos estudos e nossas préaticas.

Nesta secdo apresentamos, resumidamente, os referidos suportes, ou seja, as bases
epistemoldgicas que valeram para a pratica pedagogica alfabetizadora.

Inicialmente lancamos mao das contribuicGes do construtivismo para a alfabetizacgéo.
Os trabalhos de Emilia Ferreiro, sobretudo aqueles relacionados a psicogénese da lingua
escrita; a compreensdo da fase em que o alfabetizando se encontra para uma intervencao
necessaria e propicia; a proposta de alfabetizacdo concomitante ao letramento para a vida
cidada, para o trabalho e para o exercicio da cidadania (FERREIRO, 1991, 2003, 2005).

Paralelos aos suportes de Ferreiro amparamos as préaticas alfabetizadoras a partir dos
eventos de letramento e da variedade de géneros textuais (SOARES, 2001, 2004) e (TFOUNI,
2000); dos projetos de leitura (JOLIBERT, 1994); e do trabalho com a ideia de simbolo e das
relacBes monogamicas e poligamicas entre sons e letras — letras e sons (LEMLE, 1991).

Outro suporte utilizado foi a relagdo entre a linguagem e a escola, numa perspectiva
social, apresentada por Soares (1993), na qual ela defende que as diferencas linguisticas
devem ser compreendidas apenas como diferencas, nunca como deficiéncias das classes
desprestigiadas socialmente.

Ainda com Magda Soares (2004) e retomando Miriam Lemle (1991), a clareza da
relacdo fonema-grafema e a consciéncia fonoldgica foram valorizadas como bases para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Embora valorizada a relacdo fonema-grafema, a proposta
de oralidade, os espacos de fala que constituem o sujeito e a interacdo verbal como lugar de
producdo da linguagem e constituicdo dos sujeitos, também foram observados, como orienta
Geraldi (1993).

Ao legado de Geraldi sobre a necessidade e o valor da interagdo verbal, da oralidade,
corrobora Foucambert (1994) e acrescenta o valor da oralizagdo enquanto atividade
constituinte da cadeia oral a partir do escrito, permitindo atribuicdo de sentido ao que ainda
néo o tem.
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Estes suportes sinalizaram a possibilidade de uma alfabetizagdo critica por meio de
uma pedagogia radical, cuja énfase seja colaborar com o alfabetizando para que leia 0 mundo
e a palavra criticamente (GIROUX, 1997).

Neste sentido Giroux dialoga com Paulo Freire (1981, 1985, 1987, 1994, 2000, 2001,
2003). Freire ndo foi somente alfabetizador, mas a educacdo, sobretudo, ganhou com sua
experiéncia alfabetizadora e seu ensino sobre acéo-reflexao.

As praticas de reflexdes sobre os textos também se amparam nas propostas dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) que defendem os espagos pedagdgicos
destinados ao ensino e a aprendizagem da lingua como espacos garantidos para a continua
reflexdo sobre a lingua.

Para tanto, a metodologia do trabalho pedagdgico alfabetizador precisaria se ancorar
nos suportes e legados sociointeracionistas que postulam a aprendizagem a partir das
interacdes sociais; o trabalho do alfabetizador na Zona de Desenvolvimento Proximal,
mediando entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial dos
alfabetizandos e também como facilitador das relacdes entre os aprendizes (VYGOTSKY,
1998).

Compreendemos que para o alfabetizador realizar uma pratica deste porte precisaria de
continua formacdo. A falta da formacdo continuada especifica para o ensino da leitura e da
escrita ja foi pontuada por Cagliari (1992), quanto ele critica as deficiéncias pedagogicas que
resultam nos altos indices de ndo aprendizagem.

Evidentemente todos os suportes citados colaboraram na construcdo de uma préatica
responsavel, comprometida com o fazer educacional, sobretudo com a alfabetiza¢do, mas a
avaliacdo dos alfabetizadores, ano a ano da primeira década, ndo foi satisfatoria. Esperava-se
um crescendo na aprendizagem dos alunos, o que ndo houve (gréafico 1).

Entdo, como instiga Ferreiro “é 1til se perguntar através de que tipo de praticas a
crianga € introduzida na lingua escrita e como se apresenta este objeto no contexto escolar:
usa-se a literatura infantil na escola?; trabalha-se, exaustivamente, a tipologia textual?”
(FERREIRO, 1993, p. 30)

Feitas estas e outras perguntas comecamos a desconfiar da acdo pedagdgica
alfabetizadora e a colocamos sob a mesa para ser julgada e, a partir do julgamento, nos
debrucamos em reflexdes. Recorremos aos documentos institucionais, as atas dos Conselhos
de Classe, que sdo, de alguma maneira, a fotografia das agcdes. Foram os dados concretos que
solidificaram a reflexdo e que fez surgir outra visdo e outras perguntas e outras tentativas de
respostas praticas.

3. Dados concretos. Reflexao. Vazios.

Descobrimos que a verdade ndo € inalteravel, mas fragil, e creio que essa
descoberta (...) € uma das maiores e mais comovedoras do espirito humano.
Em dado momento, percebe-se que se pode pdr em duvida todas as verdades
estabelecidas. (MORIN, 1998, p. 153)

N&o obstante as contribuicdes que o Projeto de alfabetizacdo da ERTE recebeu dos
suportes tedricos e metodoldgicos citados na se¢do anterior, 0 grupo de professores precisou
rever suas praticas, debrucar-se sob um periodo de reflex&o e por em duvida suas verdades. O
grafico abaixo apresenta o percentual de alunos que ndo conseguiram aprender a ler e,
consequentemente, ndo conseguiram escrever durante a primeira década:
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Grafico 1 — percentual de nao aprendizagem
Fonte: Arquivo da Pesquisa

Em sendo a ERTE uma escola residencial na qual o alfabetizando esta imerso no
processo de aprendizagem formal, os resultados ndo satisfizeram, mesmo sabendo que no
periodo da alterndncia, na zona rural, ndo ha elementos motivadores da leitura da palavra
escrita.

No gréfico 1 estdo os percentuais dos alfabetizandos que ndo conseguiram,
satisfatoriamente, o dominio da leitura e da escrita, segundo os critérios adotados pelos
professores. Os critérios foram os desejados pelos 6rgdos oficiais. E importante notar: além
dos alunos reprovados por ndo aprenderem, outros foram transferidos ou evadiram.

Em 2001 foram matriculados trezentos e dezoito alfabetizandos (318). Destes, cento e
noventa e seis (196) construiram uma base alfabética, chegaram ao nivel silabico alfabético,
relacionaram fonema-grafema. Outros cinquenta e um (51) mudaram de regido rural e foram
obrigados a sair da escola residencial e setenta e um (71), representando 22,3% nao
aprenderam o sistema de escrita alfabética da lingua portuguesa.

Quatro anos depois, em 2005, a matricula foi de seiscentos e cinquenta e nove (659)
alunos em fase de alfabetizacdo. Segundo a avaliacdo docente, apenas duzentos e quarenta e
oito (248) atingiram as metas propostas de leitura e escrita, duzentos e sete (207) ndo ficaram
no internato e duzentos e quatro (204), isto é, 30,1% néo aprenderam a ler nem a escrever.

No ano de 2010 foram quatrocentos e dezesseis (416) matriculados, cinquenta e dois
(52) pediram transferéncias; trezentos e cinco (305) aprenderam e, um ndmero menor que nos
anos de 2001 e 2005, ndo aprendeu: cinquenta e nove, (59) representando um percentual de
14,2%, mas ainda consideravel quando se toma um modelo de escola residencial que se
prop0e a trabalhar ancorada em todos os suportes ja mencionados.

Diante do exposto concluimos que os estudantes camponeses, imersos numa pratica
alfabetizadora, num modelo escolar residencial, ndo vinham obtendo éxito consideravel na
aprendizagem do sistema notacional da lingua materna. Dai, outro problema para estudo: O
éxito da aprendizagem da leitura e da escrita por criangas camponesas estd em relacdo de
dependéncia com a formacéo continuada do professor alfabetizador?

Esta pergunta redirecionou nosso foco e, em conjunto com os vinte e trés (23)
alfabetizadores, comecamos a pensar na possibilidade de dificuldade de ensino.

Haveria dificuldade na transposicdo dos suportes tedricos e metodoldgicos, tdo bem
aceitos e incorporados aos discursos dos alfabetizadores, para a pratica do ensino com
camponeses? O que houve com o ato de ensinar que resultou em ndo aprendizagem de 29,9%
dos alfabetizandos, no ano de 2003; e de 30,1%, em 2005?.

Neste momento da pesquisa pensamos que ha vazios no ensino da lingua materna
escrita, e aqui a referéncia é ao ensino com o camponés. Vazios que se referem as auséncias:

Primeiro, da leitura da palavramundo (FREIRE, 1994). Embora Paulo Freire tenha
sido estudado durante a primeira década do projeto, sua experiéncia com a leitura do mundo
parece ndo ter sido contemplada no ensino.

Segundo, o vazio da fascinacdo do lugar preciso em que o conhecido se torna
desconhecido (FERREIRO, 2005). A fascinacdo diante do ato de ler de modo fascinante,
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misterioso, que convida ao conhecimento e ao crescimento, parece que também ndo foi
construido no ensino.

Era uma vez uma crianca... que estava em companhia de um adulto... € 0
adulto tinha um livro... e o adulto lia. E a crianga, fascinada, escutava como
a lingua oral se torna lingua escrita. A fascinacdo do lugar preciso em que o
conhecido se torna desconhecido. (FERREIRO, 2005, p. 63).

O terceiro vazio de que nos demos conta foi do despertar do sujeito para o encanto das
palavras. “A literatura ¢ feita de palavras, e é necessario um projeto de educacdo capaz de
despertar o sujeito para o encanto das palavras. (QUEIROS, 2002, p. 160).

Em quarto lugar, observamos o vazio da reflex&o sobre a leitura que resulta no texto-
leitura (S/Z). “Escrevo minha leitura (irrespeitosa e apaixonada) para que ela se torne objeto
de uma nova leitura. Tive de sistematizar todos esses momentos em que a gente “levanta a
cabega”. Texto-leitura (S/Z)” (BARTHES, 2004, p. 26).

O quinto vazio que observamos foi o do resgate da capacidade leitora que constroi a
cidadania.

Resgatar a capacidade leitora dos individuos significa restituir-lhes a
capacidade de pensar e de se expressar cada vez mais adequadamente em sua
relacdo social, desobstruindo o processo de construcdo de sua cidadania que
se d& pela constituicdo do sujeito (YUNES, 2002, p. 54).

Apo0s estas reflexdes, a equipe de alfabetizadores da ERTE tem pensado no ato de
ensinar. Para tanto, propomos como Projeto de Extensdo da UESB 2011: Formacgdo Continua
dos Professores Alfabetizadores da Escola Estadual Rural Taylor-Egidio com a finalidade de
estabelecer espaco de didlogos e reflexdes a partir das memdrias de uma década dos docentes
e de suas préticas atuais. “Desde seu surgimento, a formagao continua dos professores refere-
se as praticas profissionais, mas faz pouco tempo que ela parte regularmente das praticas em
vigor, para fazé-las mudarem, gracas a um desvio reflexivo” (PERRENOUD, 2000, p.159).

4. Das dificuldades de aprendizagem ao desvio reflexivo

Tanto a aprendizagem quanto o ensino da leitura e da escrita sdo processos complexos.
Todavia, no momento presente, nosso foco esta para o ensino. E, os alfabetizadores, enquanto
sujeitos do ato de ensinar, problematizam a praxis. Ao explicitarem suas praticas, num desvio
reflexivo, assumiram os vazios da primeira década e em entrevistas no més julho de 2011,
durante o ja referido Projeto de Extensdo da UESB, abordaram outras maneiras de trabalho
pedagdgico, saberes construidos no cotidiano que anunciam atencdo a alguns dos vazios:

Leitura diaria e de mundo. Producdo textual individual e coletiva: “Leio, diariamente
com meus alunos, oriento producdes de textos individuais e coletivos e fazemos passeios para
lermos a cidade.” (S.M.S.). A leitura diaria de textos escritos e os passeios para a leitura da
cidade anunciam a leitura da palavramundo, primeiro vazio.

Contacdo de historias: “Conto histérias ¢ organizo o varal de leituras.” (J.C.B.S.),
Criticidade na leitura: “Estou trabalhando na perspectiva critica dos textos”. (M.S.S.) e
Leitura como rotina: “Estou incentivando meus alunos a leitura e colocando a leitura como
rotina em minha vida.” (L.M.A.)

Utilizacao de textos reais: “Utilizo textos geradores que partem da realidade concreta
dos educandos.” (V.D.S.); “Nossa escrita, na sala de aula, ¢ a escrita das palavras da produgao
da horta escolar.” (P.E.M.)
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Contar histdrias, ler diariamente de forma critica, textos completos e da vida concreta
dos alunos, séo orientagdes para o trabalho pedagogico que poderdo contemplar os vazios da
“fascinagdo do lugar preciso em que o conhecido se torna desconhecido”, “do despertar do
sujeito para o encanto das palavras” e “da reflexao sobre a leitura”.

Acdo — reflexdo como pratica pedagogica: “Estou inquietando meus alunos por meio
da acdo-reflexdo e eles estao desejando ler o mundo que os cerca.” (M.C.T.P.). A agdo
refletida no cotidiano da sala de aula é um caminho para o preenchimento do vazio “do
resgate da capacidade leitora que constroi a cidadania”.

5. Perspectiva: esperanga no ensino da leitura e da escrita com camponeses

As dificuldades do ensino sdo danosas. Muitas vezes trata-se de um ensino ensopado
de suportes bem discutidos, porém com dificuldades intensas na transposi¢do para a pratica.
Sao, por vezes, praticas bem intencionadas, mas tensionadas por forgas rigidas e impalpaveis,
por isso escorregadias e dificeis de serem vencidas.

Neste estudo os suportes que deram sustentacdo a préatica, também enfrentaram as
referidas forcas contrarias, mas observamos que foram os referidos suportes, mencionados na
secdo 2, que conduziram nossos passos para a reflexdo sobre a pratica alfabetizadora.

Durante o processo reflexivo emergiram os vazios do ensino, 0s quais estdo apontados
na segdo 3 e, a partir deles, vistos como dificultadores da aprendizagem da leitura e da escrita,
os alfabetizadores, no espaco do Projeto de Extensdo da UESB 2011, lancaram os olhares
para alternativas de ensino e de outros modos de ser professor que vao além dos vazios
pontuados.

E fui me fazendo, na préatica, um educador. E fui aprendendo, desde aquela
época, a exercer uma préatica de que ndo me afastei até hoje: a de pensar
sempre a préatica. De fato, pensar a pratica de hoje ndo é apenas um caminho
eficiente para melhorar a préatica de amanhd, mas também a forma eficaz de
aprender a pensar certo. (FREIRE & BETTO, 1985, p. 9)

Ao pensar sua pratica, o professor pensa a si mesmo. De posse do pensamento de si e
sobre si e com as contribuicfes do Projeto de Extensdo, nés, participantes deste estudo,
propomos o ensino do sistema de escrita alfabética da lingua materna com camponeses de
uma forma que, ao término do ano letivo de 2011 — primeiro ano da segunda década do
projeto ERTE — obtivemos o percentual de 9,18% de alunos que, segundo a avaliacdo
docente, em consonancia com a autoavaliacdo discente, ndo aprenderam: de 229 matriculados
no Ensino Fundamental (1° ano a 42 série), 208 construiram a base alfabética e a consciéncia
da relagéo fonema-grafema.

Porcentagem de alunos que n3o aprenderam o
codigo escrito da lingua materna
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Grafico 2 — percentual de ndo aprendizagem — 2001 - 2011
Fonte: Arquivo da Pesquisa
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Completamos a pesquisa do 11° ano de prética alfabetizadora. Ndo foram os numeros
propostos e esperados. O objetivo, no inicio do ano de 2011, era de um percentual de 96,1%
de alunos lendo e escrevendo competentemente, percentual obtido no ano de 2006. Todavia,
houve continuidade do crescimento dos indices de aprendizagem, num crescendo de 2008 a
2011.

Sinalizamos também o crescimento do grupo de docentes do campo a partir da
formagé&o continuada. Os depoimentos validaram a formacéo e, como afirma Santos (2004),

Uma politica de formacdo continua tem de eleger como um dos seus
principais objetivos estratégicos o reforco da autoestima e a elevacdo dos
niveis de consciéncia e dos padrdes de desempenho profissional . (SANTOS,
In: ALVES, 2004, p. 117)

Nas narrativas dos professores, a marca da autoestima reforcada e da consciéncia da
necessidade de altos padrdes de desempenho. A seguir alguns excetos de suas narrativas: “Os
cursos de Formagao Continuada me levaram a repensar préaticas pedagdgicas. Assim, fui me
tornando professora.” (SANTOS, In: PEREIRA, 2011, p. 21-22). “O Curso de Formacao
Continuada me permite ser profissional qualificada.” (SANTOS, In: PEREIRA, 2011, p. 35).
“Aprendi a ser uma professora melhor.” (SOUZA, In: PEREIRA, 2011, p. 72). “[...] estamos
em Formacdo Continuada, no sentido de aperfeicoar nosso trabalho e sermos exemplos para
os educandos. Isso me faz ampliar a minha visdo de mundo e de vida.” (SOUZA, In:
PEREIRA, 2011, p. 84 - 85). “Iniciei preocupada com as dificuldades encontradas no
processo de alfabetizar. Como disse Telma Weiz, em seu livro O Dialogo entre o Ensino e a
Aprendizagem, “passei por uma prova de fogo” faltavam-me experiéncia e leitura. Nesta
jornada, comecaram as leituras em minha vida, bem como o Curso de Formacao Continuada
¢ a vontade de aprender e crescer.” (DIAS, In: PEREIRA, 2011, p. 87 - 88).

Pretendemos nova perspectiva e renovada esperanga no ensino. Ensino que
compreenda as complexidades do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, cujo éxito
continua em relacdo de dependéncia com a formacao continuada dos professores do campo.

Ao tempo em que respondemos nossa pergunta inicial, inauguramos uma pagina em
branco para ser preenchida com outras reflexdes dos professores alfabetizadores do campo
jaguaquarense.
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LEITURA E ESCRITA EM UMA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

Maria Alice de Souza Carvalho (UFG)®®
Andréa Alves da Silva SOUZA (UFG) ™
Telma Maria Santos de Faria MOTA (UFG)"

Resumo: O presente trabalho relata experiéncias vividas em eventos de letramento pelos
géneros textuais, nos primeiros e quintos anos da primeira Fase do Ensino Fundamental,
CEPAE/UFG - Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo, com o género bilhete e 0
género carta, respectivamente. Estes eventos tém como suporte tedrico a concepcao
Bakhtiniana de linguagem (1995) e de género discursivo (2010), o letramento de modelo
ideoldgico de Street (1993) e de Santos (2011), que o abordam pelo aspecto social da escrita.
Palavras-chave: letramento, leitura, escrita

O letramento escolar concebe a leitura e a escrita como elementos constitutivos do
processo de socializacdo. A pratica de escrita é vinculada a determinados eventos,
ressignificando a pratica escolar para desempenhar seu papel social e romper com o
reducionismo do ensino da lingua materna — nesse caso, 0 Portugués — que contempla apenas
a forma, em detrimento as necessidades socioculturais dos alunos.

Para que isso se concretize numa perspectiva Bakhtiniana a linguagem é concebida na
sua totalidade, e integrada a vida humana, ao mesmo tempo que reflete , refrata as relaces
sociais, politicas, econdmicas e ideoldgicas. Nessa dimensdo social, o dialogo é considerado
como a categoria bésica da linguagem. Segundo o ponto de vista de Bakhtin (1988), toda
interacdo é dialdgica e faz parte de um processo continuo de comunicacao, que se materializa
através das palavras.

“As palavras sdo tecidas a partir de uma multidao de fios ideologicos e servem de
trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios”. (Bakhtin 1988:41). A natureza
dialdgica da linguagem tem contribuido para que possamos compreender a leitura e a escrita
como processos enunciativos. Por isso, defendemos o trabalho pedagdgico com géneros
discursivos para que seja mais significativo para o aluno, de maneira a aproximar-se das
situacOes reais do uso da escrita. Nessa perspectiva, selecionamos os géneros bilhete e carta,
para trabalhar em sua verticalidade. Por que a escolha destes géneros discursivos?

A escolha do género discursivo bilhete, no primeiro ano, e carta, no quinto ano, se da
por estes oferecerem a possibilidade de a crianca se colocar como sujeito socio-histérico e
cultural, discutindo, argumentando, defendendo e contrapondo ideias. Também possibilitou
aos alunos momentos de leitura dos géneros diversos, discussdo, pesquisa sobre um
determinado tema, com debates para tomada de posi¢édo e de opinido.

Nesse sentido, elaboramos sequéncias didaticas, que segundo Dolz e Schnewly (2004),
devem ser organizadas sistematicamente em torno de um género para que seu UsO seja mais
adequado e, assim, possibilitem a producéo de textos, inicialmente, com ajuda e mediacdo do
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professor e dos alunos, para em seguida os alunos produzirem cartas e bilhetes individuais,
promovendo eventos de letramentos.

A efetivacdo desses eventos € contemplada nos apontamentos de Geraldi (1997),
quanto as condicdes necessarias a producado de um texto. Ele considera que a crianca tem que
estar em situacdo real de escrita. Assim, ela necessita “ter o que dizer, razdes para dizer, para
quem dizer e estratégias para dizer”, contrapondo a realidade escolar em que os alunos
escrevem apenas com o objetivo de cumprir uma tarefa para o professor, sendo este, 0 seu
unico interlocutor. Assim, a escola amplia as interag¢fes dialdgicas da crianga em seu contexto
social, que precisa ir para além dos muros escolares. A linguagem ndo pode ser usada como se
fosse neutra, servindo apenas de instrumento para transmissdo de certos conteudos desligados
da vida da crianca, ndo pode ainda ser entendida como uma habilidade a ser adquirida através
da associacdo de estimulos e respostas, de forma passiva e mecénica. Dessa forma, o papel do
outro e da interacdo dialdgica ficaria esquecido.

O texto passa a ser, entdo, para nds alfabetizadores (as), elemento basico. Entendemos
que o processo de aquisicdo de leitura e escrita deve ser iniciado a partir da interacdo das
criangas com unidades de sentido que, em nossa concepcdo, sdo 0s textos. Por isso, é
importante que desde o inicio a criangca também use a escrita como um meio de interagir com
outros interlocutores. Segundo Braggio (1992:81), “a crianca ndo escreve por escrever, toda
vez que escreve, ela tenta comunicar alguma coisa, mesmo que sua escrita ainda esteja
representada por rabiscos, que a crianga Ié como portadores de significados”. Tais
ensinamentos tedricos nos ajudaram quanto ao redimensionamento de nossa pratica
pedagogica. O processo de aprendizagem da leitura e da escrita € fundamentado no texto,
como unidade minima de sentido, tanto para leitura como para a producdo escrita.
Paralelamente, as histdrias, as listas, os diarios, os textos informativos, os argumentativos, 0s
bilhetes e as cartas passaram a ser abordados dentro de uma perspectiva mais funcionalista e
social, tendo em vista, principalmente, o interlocutor.

A escolha do género bilhete nas séries iniciais e da carta se deu pela sua estrutura
interativa, concreta e dialogica, em criacdo de eventos de letramento na sala de aula, local de
discussdo, de debates, de interacdo de conhecimentos sobre um tema. As criancas foram
levadas a produzir o bilhete com um objetivo, para um interlocutor determinado. O bilhete
também assume uma posicdo responsiva, sua resposta vai favorecer o didlogo entre
enunciados, num emaranhado de discursos sem fim.

Nos, professores do CEPAE/UFG, ao longo dos anos, viemos estruturando e
organizando o Projeto de Ensino de Portugués, assim optamos por selecionar alguns géneros
para serem verticalizados em cada ano (série). O bilhete, entre outros, para o primeiro ano e a
carta, entre outros, para o quinto ano.

Em nossos planejamentos semanais, foram elaboradas atividades pedagogicas a partir
de uma sequéncia didatica com projetos interdisciplinares de leitura e interpretacdo de
historias, atividades interativas como festas de aniversarios entre as séries, escritas para o
jornal da escola “Folhinha Aplicada”, divulgacdes e indicacdes de leituras de livros para 0S
colegas, entre outras. Assim toda e qualquer situagéo era motivo para escrever bilhetes.

A crianga escrevia bilhetes usando as mais variadas formas de colocar seus registros e
se comunicar com outrem, usando letras soltas, aglutinagdes de palavras, segmentacGes
indevidas, escrita fonética. Tudo isso fazia parte de um processo de escrita que estava sendo
construido e essas tentativas eram respeitadas e valorizadas como processo. O bilhete escrito
dentro da situacéo real de producdo era enviado ao seu destinatario, que por sua vez respondia
a sua solicitagdo ou agradecimento.

No primeiro ano do Ensino Fundamental, as criangas interagiram com bilhete desde o
inicio do ano letivo. Antes mesmo de a crianca vir para escola, ela recebeu em casa um bilhete
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dos professores, dando boas vindas e contando algumas coisas que existiam em nossa escola.
Quando chegou a escola, a crianca conheceu os professores e comentou o bilhete que havia
recebido. Em seguida, aconteceu uma discussdo oral, cada um contou como foi receber um
bilhete que tinha sido enviado pelo correio da cidade e quem teria lido o bilhete, sozinho ou
com ajuda de um adulto. Posteriormente, leu-se e explorou-se a historia “Nascer Sabendo”, de
Ronaldo Simdes Coelho, porque, no bilhete enviado as criancas, havia uma reflexdo sobre o
assunto aprender e a historia contava que ndo existia ninguém que tivesse nascido sabendo
tudo. “Como era gostoso aprender”. A justificativa para a leitura da historia “Nascer
Sabendo” foi encorajar as criancas a fazerem tentativas de leitura e escrita, durante todo ano
letivo. Esse trabalho tinha sido iniciado com o bilhete enviado as criancas, porque nele foram
mencionados alguns aspectos sobre a historia.

Outro motivo que levou a producdo de bilhete foi a preparacdo da festa de
aniversariantes do semestre. Resolvemos consultar outra serie sobre a possibilidade de
fazermos juntos, duas turmas de alunos de series diferentes, primeiro ano e segundo ano. Para
isso, escreveram-se bilhetes coletivos, com mediacdo do professor. Depois aconteceu a
programacado de um piquenique coletivo, por meio de bilhetes, discutindo-se o local, o horario
e a alimentacdo. O local causou surpresa aos alunos, nascendo outro bilhete ai e isso foi
motivo para a escrita de outro bilhete para o jornal da escola, comentando o piquenique, e 0
local que em que aconteceu, no caso, uma Faculdade para indios que os alunos nunca tinham
visitado.

A exploracdo da escrita de bilhetes € integrada aos contextos interdisciplinares que
surgem na sala durante todo ano letivo. Como aconteceu a partir de uma histéria sobre
abelhas, “A Abelha Abelhuda”, da autora Heliana Barriga, fizemos comentarios sobre as
abelhas, lemos um texto informativo sobre este assunto e escrevemos bilhetes para a diretora
da nossa escola que é estudiosa do assunto. Por isso, foram escritos bilhetes a ela convidando
- a e depois, bilhetes agradecendo a aula dada por ela. Observou-se que, nos bilhetes de
agradecimentos, as criangas mencionaram o0s conhecimentos cientificos adquiridos sobre as
abelhas, durante a aula dada, agradeceram a pesquisadora e a visita ao meliponério. Houve
resposta aos bilhetes enviados pela diretora. Assim aconteceu a interlocucao.

Por dltimo, mais um bilhete persuasivo foi escrito por essa turma, trabalhando o
conteudo folclore junino que iria acontecer em nossa escola. As criangas escreveram para 0S
pais sobre os preparativos da festa, convidando-os a participarem do evento, que seria uma
interacdo cultural.

Sendo assim, o trabalho com o género bilhete foi considerado uma forma de
interlocucdo com outros possiveis leitores de seus escritos e mediadores no processo de
refaccdo de outros bilhetes. Com a sistematizacdo desse género, as criangas vivenciaram a
funcionalidade desse género em contextos reais de producao.

Quanto a carta, ela também, foi selecionada por ser considerada um género que,
segundo Bazerman (2006), desempenha um papel especial na formacdo dos muitos outros
géneros, e ainda por seu carater interativo e persuasivo. Mesmo a carta ficcional serve de
entretenimento e de exercicio comunicativo na construgdo de vinculos que podem ser
estabelecidos.

Para a sistematizacdo e o aprofundamento do ensino da carta, perpassamos varias
atividades com outros géneros discursivos, principalmente o jornalistico, como o editorial,
pois na escrita do género carta de solicitagdo ou reivindicagdo os argumentos devem ser
persuasivos.

Uma carta dirigida a um deputado Federal, que lutava pela PEC 115, em defesa dos
cerrado goiano, teve auditorio real. Para entendimento do tema “cerrado goiano”, os alunos
leram em média cinco textos informativos sobre o bioma cerrado, sua fauna, flora,
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biodiversidade. E outros dois textos sobre o planeta Terra e 0 uso indevido da agua. Os textos
dialogavam entre si, possibilitando leituras intertextuais, para que os alunos produzissem
textos informativos sobre o tema e chegassem a carta.

Para a escrita do texto informativo, os alunos escreviam com a orientagdo de uma
planificacdo de texto. O professor como mediador, expunha no quadro-giz um roteiro para
que as informacGes necessarias ndo fossem perdidas. Outro momento importante era a ida a
sala de computacdo para que pudessem pesquisar e ler mais textos sobre o tema Cerrado
Goiano. Na oportunidade mandavamos email para os envolvidos com a PEC 115.

Depois de estarem bem interagidos e familiarizados com o tema, os alunos
comegavam a escrita da carta em que se colocavam favoraveis a aprovagdo da medida
provisoria. Em seguida a escrita, era feita uma troca entre os pares, os mediadores mais
diretos, para perceberem alguma incoeréncia quanto & estrutura, a forma, ao aspecto
ortografico e semantico entre outros.

Logo ap6s, o professor mais uma vez fazia a corre¢do junto com o aluno para que
assim eles pudessem passar a limpo e assim enviarem, via correio, as cartas. O mais
significativo deste evento de letramento escolar, situado, era que os alunos (as) se colocassem
como sujeitos de mudanca, se sentissem cidadaos que mesmo de forma basilar conseguissem
perceber a forga da escrita em nossa sociedade letrada.

A partir dos estudos e das analises no decorrer de alguns anos, concluimos que, de
fato, é possivel trabalhar com os géneros discursivos, isto dependendo do modo como o
professor conduz as atividades. A nosso ver, elas devem ser feitas de forma questionadora,
levando os alunos a tomarem uma posigéo frente a um determinado problema. Percebemos o
bilhete e a carta sdo géneros que podem ser usados para o letramento e constituem um
instrumento para a formacdo do leitor critico, além de contribuir para o exercicio da
cidadania.

O uso desses géneros faculta 0 movimento de escrever para um interlocutor real,
possibilitando as criancas escrever e reescrever seus textos, porque sabem que existe alguém
que precisard compreender seus escritos, entdo elas escrevem, fazem revisdo dos textos e se
sentem autores (as) do que escreveram. Sendo assim, 0 movimento de escrita e reescrita do
texto torna-se menos arduo no processo de escrever, porque se tornam significativos.

O trabalho com os géneros bilhete e carta foi considerado uma forma de interlocucéo
com outros possiveis leitores de seus escritos e mediadores no processo de refaccdo de outros
textos.
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Resumo: Esta pesquisa investiga o repertorio literdrio de professores da Educacdo Baésica,
identificando a influéncia dessa experiéncia, na pratica docente desses profissionais. A
pesquisa em andamento compreende duas etapas. Na primeira, focalizou-se professores e suas
experiéncias de leitura, a fim de saber o que leram e descobriram a partir das leituras
literdrias, em sua trajetoria escolar. Pretendeu-se, desse modo, conhecer o perfil leitor desses
profissionais e suas memorias leitoras. Na segunda etapa, pretendeu-se identificar a influéncia
da experiéncia leitora, desses professores, na pratica docente. Espera-se, que ao final desta
pesquisa, evidencie-se a relevancia da literatura na formacéo de professores.

Palavras-Chave: Leitura, literatura, ensino, formacéo de professores.

1. Introducéo

Este artigo procura reconstituir aspectos da trajetoria vivenciada pelos professores
como leitores de literatura, a fim de identificar as experiéncias construidas sobre o que é ser
leitor e sobre o seu papel enquanto mediadores na formacdo de novos leitores. Nesse sentido,
pesquisas ja identificaram os professores como leitores “escolares” que demonstram pouca
familiaridade com a leitura de outros materiais, além daqueles que circulam na escola e que
desenvolvem estratégias de leituras restritas as finalidades. Nessa mesma direcdo, delineia-se
um perfil de professores cujo capital cultural os identifica como pertencentes as camadas
pouco letradas da sociedade, que poucas vezes frequentam livrarias e bibliotecas. Ademais,
ndo tém uma maior experiéncia como publico de teatro, de cinema e quase nunca participam
de mostras de artes visuais.

Pesquisas com professores de diferentes geracdes também relatam experiéncias
similares quando recordam suas lembrancgas escolares com a leitura. Por exemplo, alguns se
lembram de professores que contavam historias nos momentos de lazer e descanso, com 0
intuito de acalmar a turma depois do recreio, professores que promoviam atividades ludicas,
ao final do dia, ou para completar o trabalho relativo a alguma data comemorativa (MELO,
2008; FONSECA, 2012).
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Desse modo, mesmo quando o ato de ler ou contar histdrias estava presente na escola,
essa atividade se constituia em algo esporadico, isolado, um passatempo, possivelmente sem
intengdo propriamente pedagdgica. Em meados dos anos oitenta até os dias atuais, esses
professores passaram a ouvir em seus cursos de formacao que, embora ler e escutar historias
contribuisse para divertir e entreter as criancas, tal atividade também poderia servir como
excelente recurso pedagdgico no processo de letramento literéario.

Nesse contexto, muitos professores passaram a ler contos para os seus alunos em sala
de aula. Por essa razdo, vale questionar: a literatura esta plenamente representada na escola?
Todas as histdrias que sao lidas para os alunos, no ambito escolar, podem ser identificadas
como literatura? Afinal, como selecionar entre os diferentes materiais impressos, disponiveis
em sala de aula, o que é ou nao literatura infanto-juvenil?

A leitura de textos literarios, portanto, torna-se uma oportunidade para o
desenvolvimento da capacidade de expressdo e argumentacdo, de recuperar as sequéncias
narrativas, de manifestar opinides e desenvolver um didlogo entre leitores ou ouvintes que
negociam diferentes possibilidades de sentido.

2. Aspectos da visao de linguagem bakhtiniana

Bakhtin (1929/2004), no inicio do século XX, dedicou-se aos estudos da linguagem e
da literatura. Esse estudioso argumenta que o sujeito se faz na linguagem, a partir de sua
inser¢do na vida social. Nesse sentido, cabe destacar que ndo ha enunciacdo fora de uma
cadeia de comunicacdo verbal, assim como ndo ha existéncia humana fora desse dialogo
incessante com o mundo e com 0s outros. Dessa maneira, o ser, para ele, se funda mediante o
outro. Ndo ha como existir na categoria do “eu-para-mim”, na dimensdo do sujeito encerrado
em si mesmo.

O enunciado é, para Bakhtin, a verdadeira unidade da comunicagdo verbal,
encontrando-se pleno de ecos e lembrancas de enunciados alheios, de carater ideoldgico.
Sendo assim, diferentes vozes estdo sempre presentes nos enunciados, que perpassam o texto
e estabelecem relagdes de sentido. Em outras palavras, todo discurso é parcialmente
constituido de outros discursos que foram pronunciados por outras pessoas que fazem parte
do nosso acervo linguistico. Por isso, ndo se pode pensa-los fora de uma cadeia de
comunicacdo verbal. Ndo ha palavra que ndo tenha sido dita antes. Ela vem sempre de
alguém, de outro. Esta na vida, no jogo das relacdes inter-humanas.

Assim, a palavra é eminentemente interindividual, ndo se referindo somente ao que ja
foi dito, mas também a resposta futura, ao enunciado que vird. Logo, reside sempre na
fronteira entre seu proprio contexto e o contexto alheio. Esse processo continuo de escolhas e
de assimilacdes dos discursos alheios constitui o préprio processo de transformacdes e
evolucBes ideoldgicas da consciéncia humana, pois é nele que delineamos nossa postura
ideoldgica perante 0 mundo e, por conseguinte, nossas praticas sociais.

Também para Bakhtin (1929/2004), nem lingua, nem sujeito encontram-se prontos. Os
sujeitos se constituem nas interagdes que estabelecem com o0s outros, apropriando-se da
linguagem e tornando-a significativa através dos recursos expressivos por eles usados. A
construcdo de sentidos, desse modo, nos processos intersubjetivos, envolve um trabalho
incessante, na medida em que os recursos linguisticos carregam as marcas da histéria e da
vida social. Nessa perspectiva, portanto, os discursos e 0s sujeitos se produzem na atividade
laboral de agentes imersos no acontecimento sécio-historico, tal qual na concepgdo de
Vygotsky (1930/1994), com e na linguagem.

O dialogismo para Bakhtin trata-se de praticas discursivas realizadas entre
interlocutores, 0s quais se revelam como seres socialmente histdricos, culturais e que
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pertencem a determinada sociedade. Ao mesmo tempo em que a palavra didlogo apresenta a
carga semantica de resolucdo de conflitos e/ou de estabelecer entendimento entre o0s
participantes de uma leitura, ndo se pode deixar de mencionar que,

[...] cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacdo contraditdria. A palavra
revela-se, no momento de sua expressdo, como o produto da interacdo viva
das forcas sociais. (BAKHTIN, 1929/2004, p.48)

Ao considerar a palavra como uma forca de interacdo ativa, espera-se que em um
processo de leitura, quem Ié o texto possa perceber as relacbes de plurissignificacdo dos
discursos contidos nele ou discuta os diferentes sentidos que outros leitores tém atribuido ao
exercicio da leitura.

Logo, considerando as contribuicdes de Bakhtin para o trabalho com a leitura e
entendé-la como réplica, envolve sempre apreciacdo e emogdo. Por isso, o resgate da memoria
e do repertdrio literario de professores poderdo trazer contribuicdes para o ensino da leitura na
escola e propiciar o desenvolvimento de um nivel mais elevado de compreensao responsivo
ativa, promovendo, assim, um dialogismo constante entre leitor e autor.

3. O contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada com (40) quarenta professores da Educacdo Bésica. A
coleta de dados se deu em escolas da rede particular e publica da Rede Metropolitana de Belo
Horizonte e de Coronel Fabriciano na Regido do Vale do Aco. Trata-se de uma pesquisa em
andamento que compreende duas etapas. Na primeira etapa, os professores responderam um
questionario semiestruturado. Pretendeu-se, nesta etapa, conhecer o repertério literario dos
professores, suas experiéncias de leitura e trajetéria escolar. A segunda etapa da pesquisa
prevé a observacdo da pratica de ensino em sala de aula, envolvendo situacBes de leitura
literdria e, ainda, a realizacdo de oficinas de formacdo de professores, tendo em vista a
implementacdo de um projeto de intervengdo na préatica de leitura literaria na rede publica.

Ademais, esta pesquisa € qualitativa e tem como fundamento tedrico-metodoldgico a
abordagem socio-histérica pautada, especialmente, nas contribuicdes de Bakhtin. Essa opcao
implicou considerar 0s sujeitos, o contexto e os fenbmenos, a partir da dimenséo histérico e
social em que estes se inserem. Em vista disso, os relatos dos professores foram um
importante recurso para a compreensdo de como esses profissionais pensam sobre a questdo
da literatura na escola, e, além disso, foram referéncias para a construgdo de um projeto de
formacdo continuada que dialogasse com as expectativas e demandas dos professores sobre a
leitura literaria.

A coleta de narrativas autobiogréficas de leitura é campo recente de pesquisa sobre
professores. Tais narrativas podem aparecer de forma escrita ou oral e serem coletadas
individual ou coletivamente. Como argumento comum nesse terreno aparece a justificativa de
que se conhece pouco o que os professores tém a dizer sobre as suas vivéncias como leitores e
que € importante compreender as condi¢cdes em que as pessoas se inserem no mundo letrado,
bem como registrar 0 que recordam e contam de suas historias pessoais e de seu repertorio
literario. (MELO, 2008; VICENTINI & SADALLA, 2008; FONSECA, 2012; MIGUEL &
PETRONI, 2012)

Outro argumento que sustenta as pesquisas sobre as leituras praticadas pelos
professores é defendido por aqueles que veem, no ato de narrar, uma possibilidade concreta
de formacdo. Recordar e contar historias pessoais ndo seria um mero ato de explicitar um
conhecimento previamente elaborado e sim um processo ativo de construgdo de sentido, na
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tentativa de conferir uma logica temporal, atribuir coeréncia as lembrangas do passado e
justificar o presente.

4. Repertorio literario de professores e praticas de leitura

Neste topico, pretende-se apresentar alguns resultados obtidos nesta pesquisa sobre a
trajetoria construida pelos professores como leitores. Dentre os (40) quarenta professores
pesquisados, 55% tém acima de 40 anos e 38% estdo situados na faixa etaria de 31 a 39 anos.
Sobre a formacéo inicial desses professores: 60% cursam Pedagogia, 19% sdo oriundos do
Curso de Letras e 22% cursaram outras licenciaturas. Perguntados se haviam cursado
especializacao, 38% disseram sim e 63% nao.

Com a intencgdo de ilustrar o resultado desta coleta, apresenta-se alguns depoimentos
dos professores. Perguntados se os textos literarios exerceram influéncia no exercicio da
cidadania, os professores assim se manifestaram:

Com certeza. Alguns retratavam épocas, comportamentos, momentos politicos
e postura de uma sociedade e serviam como parametros para reflexdo e futuras
mudangas em uma sociedade e mesmo em nossa postura como cidadaos.
(Professor 18)

Sim, pois permitiu a compreensdo do meu entorno, possibilitando atitudes
criticas frente as realidades sociais. (Professor 33)

Sim. Pois fizeram com que eu olhasse 0 mundo com mais sensibilidade.
(Professor 34)

Muitos pesquisadores tém discutindo e apontando caminhos alternativos para o ensino
da leitura em sala de aula, em especial, leitura de textos literarios. Vale ressaltar 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN’s que foram elaborados justamente para orientar as
préticas pedagogicas dos professores. (BRASIL,1998)

E sabido que a escola é desafiada a trabalhar com o ensino da leitura, desenvolvendo
nos alunos a capacidade de viver bem em seu meio social. O conhecimento aprendido e
apreendido pelos alunos durante seus processos de aprendizagem podera proporcionar ao
longo de suas vidas, um desempenho melhor para atuar em sociedade.

Logo, compreende-se, entdo, que o0 ensino da leitura € um processo que ndo se
restringe ao ambito escolar, embora o aluno passe uma grande parte de sua vida nesse
ambiente para obtencdo de conhecimentos. Mesmo assim, 0 que se tem observado, ainda, em
muitas escolas € o ensino de leitura literdria de forma inadequada ou mesmo imbuido de
praticas conservadoras. Esse problema aparece nos depoimentos de alguns professores
quando perguntados sobre o ensino de leitura na escola.

Geralmente o professor escolhia um livro para toda a turma, sem perguntar a
nossa opinido e tinhamos que fazer um resumo e responder um questionario
sobre o livro. (Professor 1)

Era preciso ler para fazer uma prova avaliativa. Ndo existia o incentivo da
leitura pelo simples prazer. Isso eu aprendi na faculdade. (Professor 23)

Esses depoimentos instigam o repensar da pratica docente e incentivam a busca de
novos procedimentos e dinamicas de leitura literaria no cotidiano da escola. Assim, poderia
ser possivel despertar no aluno o prazer pela leitura.

De acordo com essa perspectiva, muitos professores vém trabalhando com textos
literarios, potencializando assim, uma pratica diferenciada da oralidade, da leitura e da escrita.
E 0 que pode se identificar nos relatos a seguir.
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O ensino da leitura era organizado de forma que os alunos eram motivados a
desenvolver competéncias para que pudessem progressivamente apreciar,
desfrutar, valorizar e julgar o que liam. (Professor 3)

Eu tive uma professora que amava ler e fazia questdo de nos indicar e
emprestar 6timos livros. Ela sempre foi minha referéncia. (Professor 10)

Nos anos finais do Ensino Fundamental e no ensino médio, tive uma
professora que priorizava a leitura dos classicos literarios. Ela gostava de dar
textos de Chico Buarque nas provas e em sala. Para ela estes eram textos que
contribuiam para o ensino de leitura, de producdo e interpretagdo de texto.
(Professor 22)

Assim, as memorias dos professores sobre leituras foram objeto de estudo de muitos
pesquisadores ao discutirem a construcdo de narrativas, na formagdo docente, como um
dispositivo que possibilita aos professores refletirem sobre as suas trajetorias e reconstruirem
suas praticas enquanto professores e sujeitos sociais. Esse tipo de memoria € um meio de
articular o passado ao presente, uma vez que a histéria de cada individuo traz em si a memoria
do grupo social ao qual pertence. (MELO, 2008; FAIRCHILD, 2010; MIGUEL & PETRONI,
2012; FONSECA, 2012)

Pesquisas sobre a memoria docente acerca das leituras realizadas pelos professores
relatam suas experiéncias relativas as lembrangas quando tiveram seus primeiros contatos
com a leitura. Para a maioria, a cartilha foi o primeiro texto escrito. Alguns lembram de
professores que contavam histérias nos momentos de lazer e descanso para acalmar a turma
depois do recreio, como atividade ludica no final da aula ou para celebrar alguma data
comemorativa. Assim, para muitos, ler e contar historia era algo esporadico na escola,
isolado, sem articulacdo com o trabalho pedagdgico.

A partir da década de oitenta um novo discurso na formacéo inicial e continuada de
professores comecou a defender, que embora ler e escutar histdrias devesse servir, sem
duvida, para divertir e entreter as criancas, tal atividade também deveria servir como um
excelente recurso pedagdgico, ou seja, estar pautado no letramento literario.

Os professores pesquisados neste trabalho compartilharam alguns procedimentos
utilizados para trabalhar a literatura na escola e destacaram algumas condi¢des favoraveis a
esses procedimentos de leitura. E o que se pode ler nos depoimentos abaixo.

Ao trazer literatura infantil para a sala de aula, o professor estabelece uma
relacdo de didlogo com o aluno, alem de criar condi¢cbes em que a crianca
trabalhe com a histéria a partir do seu ponto de vista, trocando opinides,
defendendo atitudes e personagens, criando novas situacdes através das quais
as proprias criangas vao construindo uma nova historia. A sala de aula deve
ser um ambiente aconchegante, acolhedor, que propicie a fantasia, 0 mundo
imaginario da crianca. (Professor 4)

Primeiro a escolha de um tema e através dele e do interesse dos alunos
escolhemos o tipo de literatura que serd utilizada. Temos uma biblioteca cheia
de livros infantis e pais que despertam o interesse da crianca pelos livros
desde o zero ano. (Professor 18)

Constata-se, portanto, que o texto literario tem origem e finalidades que ndo se
confundem com seu uso escolar. Quando surgiu, ainda na sua versdo oral e depois com o
suporte da escrita, a literatura cumpria funcdo social especial que era a de ajudar a
compreender e a ordenar a realidade, dando forma linguistica a sensagdes, sentimentos e
ideias. A literatura, enquanto arte, tambeém cumpria o papel de dar forma e expressividade as
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necessidades estéticas de seus produtores e receptores. Dos leitores ou ouvintes de historias
era esperado que compartilhassem do mundo da imaginacé&o.

No entanto, quando a literatura é introduzida no &mbito escolar, ela também passa a
cumprir outras finalidades. De acordo com Evangelista (2003), Paulino (2004) e Cosson
(2009) uma delas seria o letramento literario, isto &, gerar as condi¢des para que as criangas e
jovens ganhem familiaridade com textos literarios em seus variados formatos, autores, estilos,
época, etc. Outra finalidade seria a de recuperar um modo dialdgico na leitura dos textos,
garantindo uma leitura estética que favoreca a compreensdo, a inferéncia, a associagdo de
experiéncias vividas e a contextualizacao.

5. Considerac6es finais

Esta pesquisa teve o intuito de conhecer o repertorio literario de professores e, assim,
compreender imagens de leitura, expectativas sobre a formacao de leitores e os procedimentos
didaticos mais adequados para envolver os alunos em préaticas de leitura.

Como resultado parcial, foi possivel recuperar alguns relatos e fragmentos de memoria
desses professores acerca de seus repertérios literarios, bem como identificar experiéncias,
referéncias pessoais de leitura e 0 modo de ensinar leitura em sala de aula. Trata-se de um
tema emergente e importante na formacdo de professores — recuperar a trajetoria pessoal e
profissional docente em suas diversas nuances.

Nesse sentido, defende-se uma formacéo continuada que possibilite aos professores
desenvolverem cada vez mais seus repertorios literarios, sendo protagonistas de novas
praticas de leitura. E essa condicdo de leitores mais plenos, que transitam entre diferentes
textos e se apropriam desses textos para traduzir novos significados que permite ao professor
que se chegue a condicdo de mediador de novas geracdes de leitores.
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LETRAMENTO(S) NO COTIDIANO ESCOLAR

Carla Luzia Carneiro BORGES (UEFS)"
Luziane Amaral de JESUS (UEFS)”’

Resumo: Para compreender como um professor — licenciado em matematica e regente de uma
classe multisseriada em escola do campo — lida com as praticas sociais de leitura e de escrita,
este trabalho dialoga com as “distintas” nogdes de letramento(s) de Tfouni (2010), Kleiman
(2012), Soares (2012) e Rojo (2009). E um estudo de caso de cunho etnografico (ANDRE,
2008) que tem como técnica de pesquisa a entrevista semiestruturada, cujos aportes
impulsionam pensar sobre um educador que esta imerso no projeto Conhecer, Analisar e
Transformar (CAT), o qual se fundamenta na abordagem tedrico-pedagogica de Paulo Freire.
Palavras-chave: Letramento(s). Professor. Etnografia da préatica escolar. Praticas sociais de
leitura e de escrita.

1. Introducéo

Este estudo é fruto de uma pesquisa realizada em Riachdo do Jacuipe, municipio
baiano situado as margens do rio Jacuipe, o que justifica seu topdnimo idiossincratico. Sua
economia baseia-se na pecudria, principalmente, na criacdo dos rebanhos bovino e suino, e na
agricultura, além disso, h4 a extracdo da fibra de sisal para exportacio (MACEDO & JESUS,
2010).

O educador, foco desta pesquisa, dialoga com as bases filos6ficas e metodolégicas do
projeto Conhecer, Analisar e Transformar (CAT), o qual possui como abordagem tedrico-
pedagogica os pressupostos de Paulo Freire. Tal projeto objetiva fazer com que os sujeitos
conhecam sua realidade (Conhecer), reflitam sobre ela e (re)construam conhecimentos
(Analisar), descobrindo modos de transforma-la (Transformar) (MACEDO & JESUS, 2010).

O perfil tracado sobre o referido professor tem como base uma entrevista
semiestruturada realizada no ambito do projeto de pesquisa “Modos de ler/escrever: praticas
de produgdo de conhecimento e transformagdo sociocultural”, e dos subprojetos: “Modos de
ler/escrever: interface leitura e cultura em Riachdo do Jacuipe” e “As praticas de letramento
em escolas do campo de Riachdo do Jacuipe”, realizados no periodo de agosto de 2009 a
julho de 2011. A partir da realizagdo desses estudos, ficou claro que o ambiente escolar vem
enfrentado uma série de dificuldades no que tange a aprendizagem das praticas sociais de
escrita, 0 que ndo se trata de um problema local, mas nacional.

Segundo Trivifios (2008), a técnica de pesquisa entrevista semiestruturada torna
favoravel a descricdo dos fendmenos sociais. Além disso, promove a explicacdo e a
compreensdo da totalidade desses fendmenos. Dai a importancia desse instrumento para
entender o processo de construcdo das producgdes textuais dos educandos, as quais Sao
construidas de modo critico e reflexivo, firmado no cotidiano escolar.

Com base na teoria e filosofia de educacdo paulofreireanas, este estudo objetiva
compreender como um professor, licenciado em matematica e regente de uma classe
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multisseriada, lida com a préatica da escrita. Perguntamos, portanto: 1) O docente que ndo tem
uma formacdo especifica para atuar no ensino-aprendizagem da escrita limita o
desenvolvimento de competéncias e habilidades dos educandos no que diz respeito a pratica
social da escrita? 2) Qual a importancia da préatica social de escrita em uma comunidade do
campo? 3) Quais as principais dificuldades que permeiam o uso dessa pratica? E, por fim, 4)
Quais os beneficios proporcionados por uma pratica significativa de escrita?

Primeiramente, sdo discutidas algumas teorias sobre o ensino-aprendizagem de escrita
e as dificuldades que permeiam esse processo. E, concomitantemente, problematiza-se a partir
de fragmentos da entrevista concedida pelo professor essas teorias junto a pratica docente.
Posteriormente, apontam-se algumas consideragOes acerca deste complexo e significativo
fendmeno que é a escrita/producdo de textos.

2. Dialogo tedrico versus praxis pedagogica

Por meio das concepcdes que serdo apresentadas sobre as praticas de escrita, nota-se
que aprender a escrever ndo é s6 uma das maiores experiéncias da vida escolar, mas trata-se
de uma vivéncia Unica para todo ser humano.

Teberosky (2001) defende que se o professor é capaz de fornecer ajuda efetiva quanto
a diversidade das situacdes de uso da escrita, a crianca podera aprender por meio desse uso as
regras de funcionamento da linguagem escrita. Portanto, é importante saber quais sdo as
ideias, 0s conhecimentos das criangcas e suas expectativas para que realmente sejam
propiciadas préaticas situadas e significativas de ensino-aprendizagem da escrita.

Desta forma, ndo bastam jogos, técnicas, textos pequenos ou projetos de leitura, €
necessario ouvir os alunos para entender suas necessidades e suas dificuldades, mesmo
porque é com a escuta do outro que se pode compreender 0 que estd se passando na sala de
aula, o que se pode melhorar e o que tem que ser aprimorado.

Lerner (2002) aclara que o educando, ao participar da cultura escrita, apropria-se de
uma tradicdo de escrita, assume uma heranca cultural que permeia o exercicio de distintas
operacdes com os textos, pondo em acdo conhecimento sobre as relagdes entre os textos, 0s
quais, por sua vez, relacionam-se com seus autores, entre 0s proprios autores e até mesmo
entre os textos, 0s autores e seu contexto.

Por isso, o trabalho com a escrita exige inimeras outras posturas pedagdgicas, desde
uma escrita de autoria dos alunos bem como o reconhecimento de que 0s alunos sdo 0s
autores de seus textos e sdo 0s responsaveis por cada uma de suas producfes textuais,
provocando-se assim um sentimento de apropriacdo, de pertenca (ANTUNES, 2003).

A criacdo de textos é uma atividade complexa e significativa, da qual o professor € o
principal mediador para que a cultura escrita seja, de fato, plurissignificativa na sala de aula.
Por meio do proprio educador, é possivel perceber que o texto serve para “materializar o que
foi discutido e refletido na sala de aula” [trecho da entrevista]. No entanto, o texto, para este
professor e nesta escola, vai muito além dessa materialidade, pois a escrita de textos é vista
como uma pratica social.

A partir do instante em que a escola assume a concepcao do projeto CAT, ela assume
também um novo papel, uma nova ética. Ao assumir este novo papel e ética, a escola “estara
assumindo outra posicao filosofica, com muitas outras conseqiiéncias” (MOURA, 2005, p.
25). Uma delas é a consequéncia de alfabetizar-letrando, ja que o projeto prioriza uma
formacéo plena fincada na realidade local: rural. Outra é que os textos sé&o concebidos como
praticas sociais de letramento, as quais permeardo a pratica pedagdgica do professor. Desta
forma, é necessario que, num dado momento, a escola parta para 0 conhecimento universal e,
por meio desse conhecimento, transforme-se dentro do cotidiano da comunidade escolar, ou
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seja, as praticas de letramento devem estar ligadas as estruturas culturais e de poder da
sociedade e no contato com as diferentes culturas, nas diversas esferas da atividade humana.

De acordo com Soares (2000), um dado grupo social ou um sujeito letrado assume
uma posicdo social e cultural diferente daquela que ocupava enquanto iletrado ou néo
alfabetizado. Socialmente e culturalmente, o grupo ou a pessoa letrado/a ja ndo € o/a mesmo/a
que era quando analfabeto/a ou iletrado/a, ele/a passa a ter outra condicdo social e cultural, o
que ndo significa uma mudanca de nivel ou de classe social e cultural, mas de lugar social,
seu modo de viver na sociedade, sua inser¢do na cultura — sua relagdo com os outros, com 0
contexto, com os bens culturais torna-se diferente (SOARES, 2000).

O professor, ao externar as dificuldades de seus alunos, assume-as também como suas,
uma vez que nao tem uma formacéo especifica no campo do ensino-aprendizagem do codigo
escrito. No entanto, é plausivel afirmar que a sensibilidade desse educador frente a
necessidade de seus educandos supera, em certa medida, a falta dessa formacéo. Trata-se de
um docente que dialoga com seus educandos sobre algumas dificuldades que os mesmo teréo
que superar para uma aprendizagem significativa da escrita de textos, o educador diz: “vOCés
escrevem [...] Papai gosta brinca”, chamando a atengdo para a necessidade de reestruturagdo
das frases a cadeia discursiva da lingua portuguesa, a0 mesmo tempo, externa “eles ndo sabe
como escrever um texto longo. Eles resumem em duas frases, que eles sabe como. Ai, ai, a
mente fecha, a mente fecha”.

De acordo com Goodman (apud FERREIRO, 1987), a pratica da escrita envolve
diversos principios, a saber: funcionais, linguisticos e relacionais. A observacdo criteriosa de
tais principios permite evidenciar que o professor nota as dificuldades no uso das regras
ortograficas, grafofénicas, sintaticas, semanticas e pragmaticas da linguagem escrita, mas, ao
mesmo tempo, essas criangas compreendem a linguagem escrita como meio de representacéo
de suas ideias e conceitos. Entretanto, esses educandos ainda ndo possuem determinadas
habilidades para a compreenséo e apreensédo do mundo real e da linguagem oral, o que faz
com que resvalem em suas limita¢Oes, expressas na fala do professor: “Ai, ai, a mente fecha, a
mente fecha”. As marcas sobre o papel se tornam formas de representagdo do mundo a partir
do instante em que se lanca mdo de uma discussao coletiva do texto de um dos educandos,
como a turma é multisseriada € praticamente impossivel discutir a producdo de cada um.
Além disso, é preciso considerar que as séries mais avancadas exigem outras competéncias e
habilidade durante a producgéo de textos, as quais ndo possuem as mesmas finalidades da fase
de aquisicdo da escrita.

Para a corregdo coletiva de um texto, o professor recolhe as producdes textuais de
todos os alunos. Segundo ele, se isto ndo for feito, os alunos tendem a apagar seus escritos e
escrever a “nova” producdo exposta no quadro negro, pois as criangas concebem essa “nova”
producdo como a correta, dai a necessidade de recolhé-las:

geralmente, eu pego um texto assim e coloco no quadro, aquele texto assim,
transcrevo o texto no quadro e comego a revisar para todos. E comeco a
revisar, e comeco a revisar pra eles, como é que faria o texto, como é que
colocaria as palavras para o texto ficar mais bonito, p4 da um entendimento
melhor, e também comego a mostrar que o texto tem que da a noticia.
Porgue tem gente, porque se alguém esteja lendo o texto, entenda o que quer
dizer no texto.

Lahire (1995 apud ROJO, 2009) afirma que o principal responsavel por grande parte
das dificuldades que levam ao fracasso escolar € o novo tipo de contato escolar que a crianca
passa a ter com a linguagem por meio do ensino-aprendizagem da escrita — um contato que
passa de inconsciente, pratico, incorporado (na familia) a consciente, analitico, objetivado (ha
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escola). Isso demonstra como a tarefa da escrita na escola é dificil, mas ndo impossivel. Ao
colocar no quadro uma determinada producdo, o professor suscita uma serie de reflexdes,
como: o papel social da escrita, para quem se escreve um determinado texto, a importancia de
o autor refletir sobre o papel do receptor de seu texto, sobre o contexto e sobre sua propria
autoria.

Freire (1981) ressalta que, no processo da alfabetizacdo, o sujeito € o alfabetizando. O
fato de ele necessitar que o educador o ajude, como ocorre em qualquer relacdo pedagdgica,
ndo significa que a ajuda do educador deva eliminar a criatividade e a responsabilidade do
educando, durante a construgdo de sua linguagem escrita. Segundo o professor-educador, em
entrevista, ao expor e discutir uma dada producdo textual no quadro negro, ele sempre procura
respeitar a autoria do educando, uma vez que esta “sempre resguardando o principio que eles
que quiseram dizer, dizer”. Paulo Freire (1981) destaca um aspecto importantissimo, cada
sujeito tem a sua maneira de aprender a apreender, nem todos aprendem igualmente, por isso,
a criatividade no processo de aprendizagem da escrita torna-se fundamental.

Atualmente, o maior desafio que a escola enfrenta € o de incorporar todos os alunos a
cultura do escrito, € o de conseguir que todos seus ex-alunos cheguem a ser membros plenos
da comunidade de leitores e escritores.

Soares (1998 apud ROJO, 2009, p. 45) ressalta que a medida que o analfabetismo vai
sendo superado e um numero maior de pessoas aprende a ler e a escrever, consequentemente,
a sociedade se centra cada vez mais na escrita, se torna grafocéntrica. No entanto, essas
pessoas ditas alfabetizadas ndo incorporaram a pratica da leitura e da escrita porque, em
verdade, elas ndo adquiriram competéncia para isso e nem se envolveram com as praticas
sociais de escrita. Dai a importancia da diversidade de sociabilidade em torno do texto escrito,
ou seja, na variedade dos letramentos das camadas populares, que a escola tende a ignora-la,
sobrepondo a ela a unicidade das praticas de letramento escolar. Em suma, grande parte do
“fracasso escolar” se da justamente no conflito desses letramentos (LAHIRE, 1995 apud
ROJO, 2009).

De acordo com Kleiman (1995), a escola é o espaco mais importante de letramento,
mas, infelizmente, sua preocupacdo no letramento ndo esta voltada para a pratica social, e
sim, para um determinado tipo de letramento, a alfabetizagdo. Em contrapartida, a familia, as
instituicbes e as relagbes travadas em outros ambientes, € que manifestam diferentes
orientaces de letramento. Dialogando com Kleiman (1995), Rojo (2009, p. 60) afirma:
“embora algumas pessoas se alfabetizem fora da escola, podemos afirmar com seguranga que
a escola é a principal agéncia alfabetizadora e que a alfabetizacdo, enquanto processo de
ensinar a ler e a escrever, ¢ uma tipica pratica de letramento escolar”.

Apesar das palavras letramento e alfabetismo, em certo momento, se alternarem, para
nomear 0 mesmo conceito, tanto que havia quem preferisse a palavra alfabetismo a palavra
letramento, nos estudos atuais estdo dando preferéncia a letramento. Segundo Soares (2000),
analfabetismo é o estado de quem ndo sabe ler e escrever; seu contrario, alfabetismo ou
letramento, é o estado em que vive o individuo que ndo so sabe ler e escrever, mas exerce as
praticas sociais de leitura e escrita que circulam na sociedade em que Vive.

Para Tfouni (2010, p. 20), o termo letramento funciona como o oposto de
alfabetizac@o: “enquanto a alfabetizagdo ocupa-se da aquisi¢do da escrita por um individuo,
ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos socio-historicos da aquisi¢do de um
sistema escrito por uma sociedade”.

Diante do que aborda Kleiman (1995), Soares (2000), Tfouni (2010) e Rojo (2009)
fica claro que no processo educacional as praticas de leitura e de escrita, ndo podem ser vistas
como mero acumulo de ensinamentos e aquisicdo de técnicas, pois estdo em constante
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transformacéo, ou seja, é a partir do raciocinio do ser humano e por meio da ruptura com o
passado decorrente de algumas renovagdes, que se constroi uma nova historia.

Pensando na perspectiva de Riachdo do Jacuipe, a instituicdo educacional estudada
assume significativamente o papel principal de agéncia alfabetizadora naquela comunidade
rural, que busca da conta das “orientagdes de letramento muito diferentes”, apontadas por
Kleiman (1995). E uma escola do campo fincada na realidade do ambiente, que configuram
seus textos como préticas sociais e de producdo de conhecimento, agregando alfabetizacdo as
diferentes praticas de letramento.

Para Freire (1981, p. 28), “do ponto de vista de uma tal visdao da educacdo, ¢ da
intimidade das consciéncias, movidas pela bondade dos corac¢Ges, que o0 mundo se refaz. E, j&
que a educagdo modela as almas e recria os coragoes, ela ¢ a alavanca das mudangas sociais”.
Portanto, este educar também se torna a figura responsavel por remodelar as almas e recriar 0s
coracOes, a partir do instante que perceber em seus alunos as dificuldades e, ao mesmo tempo,
buscar formas de ameniza-las ou sané-las no desejo maior de promover uma aprendizagem
significativa.

Mediante o abordado, ensinar a escrever, na infancia, ¢ formar criangas criticas e
capazes de intervir na realidade. Isso ¢ “perigoso”, pois, dessa maneira, os professores
impulsionam os seus discentes a questionarem a estrutura social vigente. A capacidade de
transformar que o educador e os alunos possuem é tremenda. Por isso, é importante encontrar
cada vez mais mestres dedicados na sala de aula que acreditam na transformagdo social e
investem na capacidade de seus alunos acreditando que sempre pode fazer o melhor. Comeca-
se a pensar a questdo do ensino de lingua portuguesa a luz da linguagem, que é fundamental
no desenvolvimento intelectual de qualquer ser humano. O lugar em que a linguagem se
manifesta verdadeiramente serd no espaco da interlocucdo, compreendida como espaco de
producdo de linguagem e de constituicdo de sujeitos. Surge a perspectiva do ensino de lingua
materna concebendo a linguagem como forma ou processo de interacdo e 0 texto como
processo e nao como produto (TRAVAGLIA, 1997).

Na perspectiva do texto como processo, o aluno (no momento da producdo do texto)
se assume como locutor: tem o que dizer, tem que ter razdes para esse dizer, tem que ter um
interlocutor, se assume como autor/produtor do texto e elege estratégias para dizer, ou seja,
neste meandro o texto passa a ser visto como pratica social e ndo como uma pratica isolada. A
sala de aula passa a ser 0 espaco da interacdo verbal, o texto concebido como processo e ndo
como produto €, também, uma unidade de ensino e aprendizagem GERALDI (1997 apud
BUNZEN & MENDONCA, 2006).

Ao ensinar e aprender linguagem como forma ou processo de interacdo, a leitura e a
escrita também devem ser vistas assim, por isso, é preciso que o educador assuma outra
postura, como ressalta Martins (1990 apud LOPES; ROSOLEN; MORELLI, 2004, p. 149): “a
funcdo do educador néo seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar condi¢Ges para o
educando realizar a sua prépria aprendizagem, conforme seus préoprios interesses,
necessidades, fantasias, segundo as duvidas e exigéncias que a realidade lhe apresenta”.

E importante ressaltar que a pratica do professor perpassa a sua concepcao de lingua, a
concepgdo de texto (BUNZEN, 2006 apud BUNZEN & MENDONCGCA, 2006). Destarte, 0s
objetos de ensino ndo estdo prontos e acabados, mas sdo (re)construidos pelos professores e
alunos nas interagdes verbais em sala de aula. “Trata-se ndo s6 de saber ler e escrever, de
saber registrar e decifrar os aspectos linglisticos de um texto, mas, principalmente, de
compreender e saber estabelecer relacdes sociais através desse mesmo texto” (PRETO-BAY,
2007, p. 18). Salazar (2004) defende que “o conhecimento tornou-se fator de produgédo, mas
ndo serd adquirido em situacdes mecanicas, desligadas da realidade social, sem envolvimento
pessoal”. E necessario haver um nexo entre a realidade e o contetido em sala de aula, por isso,
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aquele professor da escola do campo percebe que a escola € um espaco intercultural de
construcdo de identidade e de producdo de conhecimentos.

Logo, é plausivel afirmar que a escrita de cada um dos textos naquela unidade escolar
¢ problematizada por aquele professor, € atribuido um sentido que ndo se desloca da
realidade. Além disso, mantém-se o vinculo comunicativo, pois essas praticas sociais sdo
socialmente relevantes e funcionalmente diversificadas (diferencas na estrutura, nas palavras,
na organizagdo do texto). Os textos possuem leitores concretos. Essas producdes, quando
possivel, circulam outros espagos (“Devolucdo” ®/Jornal “A Voz do CAT”) e ndo somente sdo
lidas pelo professor. Portanto, o ensino-aprendizagem da escrita solicita uma constante
reflexdo do educador sobre suas praticas pedagdgicas, que o provoca a envolver-se cada vez
mais com o principal objetivo da escola: a plena formac&o das criangas.

3. Consideracdes finais

As praticas de escrita perpassam diversos meandros, desde a concepc¢do de escola e de
ensino por parte do educador até ao como o educando se percebe no espaco educativo e como
este lida com a interferéncia da préatica do professor em seu processo de ensino-aprendizagem.
Dai ser fundamental entender as duas vias. A primeira, 0 que se espera de um educador
comprometido com a educacdo de qualidade e, principalmente, com a pratica de escrita
contextualizada e politizada, na qual o intuito principal é promover a formagdo integral do
sujeito educando. A outra via, é de como o aluno percebe a importancia das praticas de escrita
em seu processo de formagdo como um cidaddo pleno e politizado.

Mediante essas duas vias, é perceptivel que a falta de uma formacao especifica para o
trabalho com texto, ndo implica em falta de compromisso com o processo de ensino-
aprendizagem da escrita na infancia, vai depender do compromisso assumido pelo educador
frente aos seus educandos, a comunidade e a unidade escolar.

Portanto, ao assumir-se enquanto educador comprometido e politizado, o professor
consegue, mesmo com algumas dificuldades, promover préticas significativas de escrita. Isto
ocorre porque o educador, impregnado pelos pressupostos tedrico-filosofico paulofreirianos,
percebe o0 quando a pratica social da escrita € importante em uma comunidade do campo.
Esta, que por muitas vezes, é estigmatizada pela sociedade.

As dificuldades encontradas no processo de ensino-aprendizagem da escrita sdo
inimeras, mas podem ser superadas a partir do instante que sdo assumidas como desafios e
caminhos a serem percorridos em dire¢do a uma pratica significativa.

Em suma, os discentes jacuipenses compreendem a escrita da palavra a partir do
instante que o professor media uma leitura da realidade de sua comunidade do campo, ou seja,
uma leitura do “seu mundo” (ndo no contexto amplo que argumenta Freire (1981), mas
restrito). Parafraseando Silva (2005), a Educacdo do campo é o instrumento que propicia o
conhecimento, ao passo que a escola do campo € o elemento responsavel pelo fortalecimento
desta Educacéo, por meio dessas praticas de letramento ha uma pura e singela expressao da
identidade, das crencas e dos valores dos sujeitos sociais, que constrdi seus modos de escrita
no cotidiano escolar.

O professor ao revisar sua pratica docente promove o melhoramento do ambiente
escolar no sentido de possibilitar uma aprendizagem plena e significativa da escrita por parte

"8 E 0 momento em que as atividades desenvolvidas e realizadas pelos alunos e professor, durante uma unidade
escolar, sdo expostas a comunidade. A devolugdo “[...] deve servir, justamente, para provocar a comunidade e a
escola no rumo das modificacdes necessarias para se efetivar o desenvolvimento” (ROCHA & BAPTISTA,
2005, p. 87).
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de seus educandos, desconstruindo tantos (pré)conceitos construidos ao longo do tempo sobre
a educacao rural, uma educacao fincada na realidade do campo e para o campo.
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LINGUA PORTUGUESA, DIVERSIDADE E ENSINO: UMA ANALISE DE CONTEXTOS
MULTILINGUES

Sanimar BUSSE (UNIOESTE)™

Resumo: O objetivo deste trabalho é apresentar uma andlise preliminar da pesquisa realizada
sobre os fendbmenos da fala em producGes escritas escolares do Programa Observatério da
Educacdo (Formacdo continuada para professores da Educacéo Basica nos anos iniciais: agcoes
voltadas para a alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do
Parand)/CAPES/UNIOESTE. O Oeste paranaense € descrito pelo polimorfismo linguistico,
que resultou do contato de linguas de imigragdo, falares do portugués brasileiro e linguas da
fronteira. Esse contexto multilingue e multicultural requer do aluno, na aprendizagem da
linguagem escrita, o desenvolvimento de conhecimentos sobre a estrutura e o funcionamento
da lingua.

Palavras-chave: fala. linguagem escrita. ensino e aprendizagem

1. Palavras Iniciais

O ensino da escrita deve tomar a diversidade linguistica como ponto de partida para o
desenvolvimento do conhecimento sobre o funcionamento da lingua. O trabalho com a
variacdo na escola tem o objetivo de levar o aluno a compreender a lingua como produto das
relagOes e interagOes entre falantes, e as variantes como processos distintos do fenémeno da
mudanca linguistica. Diante da tarefa de levar a crianca a dominar o codigo escrito em
diferentes situacdes de interacdo, o desafio do professor estd em reconhecer e valorizar a
diversidade linguistica da comunidade e, a partir dela, inserir o aluno no mundo letrado.

Durante a fase de aquisicdo da linguagem escrita o aluno entra em contato com
estruturas da lingua e precisa apreender a organiza-las de maneira a criar mensagens com
significado. Sem compreender que estratégias sdo utilizadas nessa fase e conhecer os
fendmenos presentes na fala, o professor ndo consegue encontrar caminhos que auxiliem os
alunos a superarem alguns conflitos entre a oralidade e a escrita.

Neste texto apresentamos uma discussdo preliminar do trabalho com a linguagem
escrita em contextos multilingues e multidialetais a partir da analise dos fenémenos
registrados em producgdes escritas realizadas por alunos de municipios participantes do
Programa Observatdrio da Educacdo (Formacgdo continuada para professores da Educacdo
Basica nos anos iniciais: acfes voltadas para a alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB
da regido Oeste do Parana)/CAPES/UNIOESTE. Aprovado e financiado pela CAPES/INEP,
conforme o Edital 038/2010, do Observatério Educacional, o projeto esta vinculado ao
Programa de Pés-graduacdo Stricto Sensu em Letras Nivel de Mestrado e Doutorado, com
area de concentracdo em Linguagem e Sociedade, da Universidade Estadual do Oeste do
Paran&/UNIOESTE. A metodologia do projeto compreende a aplicacdo de avaliacbes de
Lingua, Matematica e Iniciagdo as Ciéncias e a realizacdo de producdes escritas em turmas do

" Docente do Curso de Letras e do Programa de Pés-Graduagdo Stricto Sensu — Mestrado e Doutorado em
Letras, da Universidade Estadual do Oeste do Parand/Unioeste. Pesquisadora do Programa Observatorio da
Educacdo (Formagdo continuada para professores da Educacdo Basica nos anos iniciais: acfes voltadas para a
alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do Parand)/CAPES/UNIOESTE.
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1° a0 5° ano do Ensino Fundamental, para criagdo de um banco de dados, e para subsidiar o
trabalho de formacéao continuada dos municipios.

No quadro, a seguir, sdo apresentadas as localidades em que a pesquisa foi realizada e
alguns dados sobre cada uma delas:

MNome do Municipio IDEEB | Carga Horaria | Mumero de professores (anos
De FC miciais) envolvidos no
projeto
Braganey 4.8 52 58
Diamante do Sul 37 40 32
Diamante ['Oieste 4.7 40 3
Ibema 4.4 40 30
Lindoeste 4.8 40 45
Ouro Verde do Oeste 4.6 40 33
Sdo José das Palmeiras 4.9 40 35
Taotal 202 268

Quadro 01 — Localidades participantes do Programa
(COSTA-HUBES, 2012)

A regido Oeste do Parané é descrita por pesquisadores como Aguilera (1994), Danke
(1997), Von Borstel (1999), Pereira (1999) e Busse (2010), pelo seu polimorfismo linguistico.
A localizagdo na fronteira com o Paraguai e a Argentina, 0s processos de povoamento que
registram a presenca de grupos oriundos de diferentes regides do Brasil, falantes de dialetos
do alemdo, italiano, portugués brasileiro, do castelhano, além do guarani, levaram as
localidades a apresentarem uma realidade multicultural e multilinguistica que ndo pode ser
ignorada ou relegada ao segundo plano no ensino.

2. Variacdo linguistica e ensino

Quanto ao portugués do Brasil, segundo Isquerdo (2003, p, 225), as pesquisas
demonstram um expressivo nimero de diversidades linguisticas, em que condicionamentos
socio-histérico-culturais e fisico-geograficos favoreceram o surgimento de formas cambiantes
na lingua. As pesquisas sociolinguisticas e dialetais acenam para um panorama em gue Se
exteriorizam na unidade ‘“as diversidades regionais e culturais refletidas no ambito da
linguagem”.

Como faculdade utilizada na expressao de estados mentais no interior de processos de
interacdo de um grupo social, a linguagem constitui-se como resultado de um processo socio-
historico e cultural evolutivo.

Segundo Bortoni-Ricardo (2005, p. 14), “o comportamento linguistico é um indicador
claro da estratificacdo social. Os grupos sociais sdo diferenciados pelo uso da lingua.” Além,
da distribuicdo de bens materiais e culturais, podemos afirmar que a lingua traz no seu
conjunto de variedades, os elementos da historia e da cultura dos grupos, uma hierarquia
social que remete a formacdo das comunidades e da convivéncia entre os diferentes grupos.

Conforme destaca Mollica (2009),

Torna-se importante saber que os individuos apresentam também perfis
sociolinguisticos diferenciados em sociedades complexas e sédo obrigados a
desempenhar inimeros papéis num grande elenco de eventos de fala de que
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participam. E nessa medida que o trabalho do professor de linguas tem que
considerar inimeros contextos de fala, tirar partido das distintas experiéncias
comunicativas dos alunos, de seus papéis sociais, de forma a desenvolver
praticas variadas de letramento. (MOLLICA, 2009, p. 30).

Na escola a relacdo entre fala e escrita passa pela oposic¢éo entre padrédo/ndo-padrao,
formas conservadoras/formas inovadoras, formas estigmatizadas/formas de prestigio. Tarallo
(2005, p. 11-12) chama atencéo para o fato de que essa relagdo de concorréncia nem sempre €
verificada, pois podem surgir situagdes conflitantes de acordo com “a dimensdo que as
atitudes sociolinguisticas podem alcangar”. Situa¢des em que uma forma nio-padrdo assume
papel mais forte na comunidade s6 podem ser explicadas mediante o “encaixamento
sociolinguistico da variavel na comunidade de fala”, e este depende da atitude que os falantes,
condicionados por questdes culturais e sociais, assumem.

Sujeitas muitas vezes a estigmas sociais, as variantes estruturais sdo sempre
legitimas e motivadas, pois ha fatores sistémicos, estilistico-sociais, lexicais
e psicolinguisticos que as controlam. [..] O educador precisa desses
conhecimentos para aceitar as variedades que os alunos dominam e oferecer
a variedade standard como opcdo, tanto na fala quanto na escrita.
(MOLLICA, 2009, p. 30)

Ao ingressar na escola, o falante conhece basicamente os recursos linguisticos nos
niveis fonético-fonoldgico, morfossintatico e semantico-lexical, e sua funcéo, sendo capaz de
utilizd-las no seu dia a dia. Conforme Mollica (2009, p. 27), diante desse conhecimento inato
e adquirido,

o professor deve lancar médo dos saberes linguisticos inatos dos educandos,
tirando partido da oralidade, para entdo estimular nos alunos o
desenvolvimento de sua potencialidade como falante. O trabalho com a
leitura e a escrita partira de conhecimentos do préprio falante no esforco de,
ao apropriar-se do codigo ortografico, atingir niveis de maior complexidade
nos processos de ler e escrever.

Na aprendizagem da linguagem escrita 0 aluno percorre, muitas vezes, um caminho
conflituoso e complexo, considerando a sua comunidade de fala e o proprio objeto de
conhecimento — a escrita. A escola tem o importante papel de levar o aluno a diversidade do
portugués brasileiro, como conteddo que revela a histéria da comunidade, as relacdes que 0s
falantes mantém entre si e a transformacdo da lingua no tempo. Nesse contexto, na escola a
aprendizagem da escrita compreende o dominio de uma face da lingua utilizada em situacoes
de uso as quais o aluno esta exposto e que sofrem ac¢des uniformizadoras diferentes da fala. O
processo ensino e aprendizagem, diante desse contexto, requer do professor conhecimentos do
funcionamento da lingua nos diferentes niveis, da historia da formacdo da lingua e do perfil
linguistico da comunidade. A articulacdo desses elementos, como objetos do ensino, pode
auxiliar o aluno a compreender que a fala e a escrita estdo relacionadas, porém, apresentam
caracteristicas distintas que impde comportamentos e conhecimentos distintos.

Na tentativa de identificar os fenbmenos da fala registrados na escrita dos alunos
foram selecionados textos produzidos por alunos do 4° e do 5° Ano do Ensino Fundamental,
recolhidos em avaliacGes diagnosticas aplicadas pelo Programa Observatorio da Educacédo
(Formacdo continuada para professores da Educagdo Basica nos anos iniciais: agdes voltadas
para a alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do
Parand)/CAPES/UNIOESTE.
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A seguir, no gréafico I, podem ser observados os fendmenos identificados nos textos
analisados.

Gréfico | — Fendbmenos observados

Elevagdo da vogal média
M Juntura Intervocabular
B Segmentagdo
m Vocalizagdo
B Ditongacao
M Sonorizagdo/Dessonorizagdo

Os fendmenos registrados nas producdes escritas foram categorizados em dois grupos:
(1) grupo que compreende a interferéncia das variantes da fala na escrita, como a elevagdo da
vogal média, a vocalizacdo, a ditongagdo e a sonorizagdo/dessonorizacdo; (I1) grupo
relacionado ao processo de compreensdo da organizacdo da lingua escrita, em que foram
encontradas a juntura intervocabular e a segmentacao.

Analisaremos neste trabalno os fenémenos do segundo grupo, a juntura e
asegmanetacao. A opgédo deve-se ao nivel de escolaridade dos alunos, 4° e 5° Ano do Ensino
Fundamental, em que se prevé que o aluno ja tenha superado a fase de testagem de hipoteses
sobre a organizacdo da escrita e tenha desenvoldido a consciéncia sobre a unidade palavra
(LEMLE, 2009).

3. Analise da juntura intervocabular e da segmentacéo

Cunha (2010, p. 25) destaca que 0s erros na escrita demonstram que hipoteses o aluno esta
testando na “interacdo com o objeto a ser conhecido”. As hipdteses sobre a constituicdo e
representacdo da palavra escrita criada pelos alunos na fase de aquisicdo da linguagem escrita
aproximam-se da aprendizagem quando ocorre a compreensdo do que é a palavra. A juntura e a
segmentacdo podem ser tomadas como fenémenos que reproduzem as hipdteses dos alunos sobre a
nocao de palavra.

Cunha e Miranda (2009, p. 127) destacam que ao testar as hipoteses sobre a segmentacéo da
escrita, o aluno pode expressar diividas “sobre o lugar em que esses espagos devem ser inseridos”.
Essa nocdo de palavra como unidade na fase de aquisicdo ampara-se na constituicdo sonora da fala.

Bisol (2004)® destaca a necessidade de “distinguir a palavra morfologica da palavra
fonologica”.

8 Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S0102-44502004000300006. Acesso em: 22 jun. 2013.
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A primeira compreende palavras lexicais, como nome, adjetivo e verbo,
classes abertas, e palavras funcionais como preposicdo, conjuncdo e
determinativos, classes fechadas. A segunda distingue palavras com acento e
sem acento, respectivamente palavras fonoldgicas e cliticos. (BISOL, 2004,
p. 59-60).

Mattoso Camara (1969, 1975) e Bisol (2004) indicam a complexidade da delimitacédo
da unidade palavra, que obedece, segundo os autores, ao contorno prosédico.

Tenani (2011, p. 106) destaca, a partir de Bisol (1996) e de Nespor e Vogel (1986),
que o modelo de palavra fonoldgica pode ser descrito como o “dominio em que se da a
interacdo entre os componentes fonoldgico e morfoldgico da gramatica”.

Os dados nos levam identificar os cliticos®™ (artigos, preposicBes e conjuncdes) como
estruturas que nao fazem “parte da palavra fonologica lexical, mas forma um constituinte
prosodico pds-lexical com a palavra de contedo com que se relaciona”. (TENANI, 2011, p. 107).

Segundo Cunha (2010, p. 88)%%, ha duas tendéncias predominantes no registro da
segmentagéo:

1) Separacao de uma palavra em duas, uma “palavra gramatical” e uma “palavra fonologica”
(PG+PF): a onde (aonde), em bora (embora);

2) Separagdo de uma palavra em duas “palavras fonoldgicas” (PF+PF): mara vilha
(maravilha), verda deiro (verdadeiro).

Nos textos analisados os fendmenos de segmentacdo correspondem a 14,70% dos
registros. Os dados revelam a primeira tendéncia, de separacdo entre palavra gramatical e
palavra fonoldgica (PG + PF):

A) A charam;

B) Com seguiram;
C) De pois;

D) Com migo.

N&o foram encontrados no corpus registros da segunda tendéncia, de separacdo entre
palavras fonol6gicas. A auséncia dos registros pode estar relacionada ao estagio de
compreensdo dos alunos da palavra, enquanto unidade lexical.

A juntura intervocabular, segundo Cagliari (2009, p. 124), reflete os critérios que o
aluno utiliza para “analisar a fala”. O fendmeno esta ligado a fala e a entoagdo do falante, o
qual pronuncia as palavras segmentando-as em grupos tonais, representando, desse modo,
esse aspecto em sua escrita, colocando espacos entre palavras, ou no interior de uma mesma
palavra, ou também por meio de juncoes.

Os registros do fenébmeno de juntura intervocabular ou hipossegmentacdo foram
identificados em 35,29% dos dados. Segundo Cunha (2009, p. 89), as tendéncias mais
relevantes sdo:

1) Juntura entre uma “palavra gramatical” e uma “palavra fonologica” (PG+PF): cesquese (se
esguece) siencontrou (se encontrou);

2) Juntura entre duas “palavras fonologicas” (PF+PF): miaroupa (minha roupa) saiucorendo
(saiu correndo).

Nos dados predominam os registros da primeira tendéncia, de palavra gramatical +
palavra fonoldgica:

A) Ajuntar;
B) Ummenino;

81 H4 diferentes posicionamentos, conforme destaca Tenani (2011), sobre a prosodizagao do clitico em nivel p6s-
lexical, proposta por Bisol (2000), e a frase fonoldgica, teoria apresentada por Simioni (2008).
82 Disponivel em: www.simelp2009.uevora.pt/pdf/slg11/07.pdf. Acesso em: 20 jun. 2013.
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C) Osaluno;

D) Nabiblioteca;
E) Epoderam;
F) Agente;

G) Sejoga;

H) Praver;

1) Procirco;

J) Decoisa;

K) Detruque;
L) Quetal.

Para Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (1997, p. 16-17), 0s registros expressos nas
produgdes escritas dos alunos podem ser tomados como “preciosos indicios de um processo
em curso de aquisicdo da representacdo escrita da linguagem, registros dos momentos em que
a crianga torna evidente a manipulacdo que faz da propria linguagem, histéria da relacdo que
com ela (re)constroi ao comegar a escrever/ler”.

Na atividade de escrita 0 aluno toma a fala como ponto de partida, registrando as
variantes da sua comunidade de fala ou transcrevendo-a a partir do seu continuo. Conforme
destaca Kato (1986), a fala ndo é segmentada em unidades linguisticas, mas uma cadeia
continua de sinais acusticos. Na escrita sdo reestruturadas as unidades de acordo com as
impressBes significativas que constroi. Ao apreender a linguagem escrita, passa-se a ter
consciéncia da organizacdo das unidades da lingua e da dissociacdo entre a fala e a escrita.
Nesse momento surgem as ddvidas de onde segmentar as unidades/palavras e comeca-se a
construir hipoteses sobre os limites das palavras.

Observamos nos dados que, apesar do nivel de escolaridade, os alunos ainda ndo superaram
as duvidas sobre a unidade palavra e continuam testando hipéteses sobre a sua constituicao.

4. Consideracdes finais

Em contextos multilingues os alunos lidam com uma realidade em que linguas, falares
e culturas convivem, muitas vezes, em contextos de conflito, principalmente na escola. A
aprendizagem da linguagem escrita imp6e ao aluno graus de reflexdo sobre o funcionamento
da lingua que, em alguns contextos, distancia-se muito da fala.

Diante dos dados identificados nos textos analisados, do nivel de escolaridade dos
alunos e do contexto linguistico, a prevaléncia da juntura intervocabular e da segmentagéo nos
registros pode revelar a realidade linguistica em que o aluno esta inserido e a necessidade de
um trabalho sisteméatico com a escrita em que se trabalhe o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e a reflexdo sobre os constituintes da unidade palavra.

Entendemos que os “erros” ou ‘“falhas” podem ser tomados como indicios dos
processos pelos quais os alunos constroem o conhecimento sobre a linguagem escrita, mas o
professor precisa auxiliar o aluno a superar suas duavidas e seus conflitos sobre a organizacéo
da escrita e sistematizar esse seu conhecimento. Em contextos multilingues é necessario que
os professores e suas metodologias incorporem a variagéo linguistica e a partir dela levem-se
os alunos a compreender o funcionamento da linguagem e observar de forma sistematica a
distingdo entre fala e escrita.

Muito provavelmente, nos ambientes de contato linguistico, o aluno tenha que lidar
com diversos fenbmenos da fala diante da aprendizagem da escrita, € 0 exercicio do
“divorcio” entre oralidade e escrita requer dele graus de abstragdo mais complexos.
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“POR MARES NUNCA DANTES NAVEGADOS”: O TRABALHO COM “0OS
LUSIADAS” NO CONTEXTO DA EDUCACAO BASICA

Priscila Brasileiro Silva do NASCIMENTO (UEFS/IFBA)®

RESUMO: O presente trabalho tem por objetivo refletir sobre o ensino de literatura e de
textos classicos no contexto da Educacdo Basica. Partimos do pressuposto de que o ensino de
literatura no contexto escolar deve ser ressignificado a partir da contextualizacdo do que 0s
temas abordados no texto literario podem refletir praticas sociais de ser e estar no mundo.
Dessa forma, trazemos para as discussdes aspectos da pratica docente desenvolvida no ensino
médio com o ensino de literatura e da releitura de “Os Lusiadas”. Através da atividade de
releitura e contextualizagdo, os alunos foram provocados a recriarem 0s aspectos presentes em
“Os Lusiadas” para os dias atuais.

Palavras-chave: ensino de literatura, contextualizac&o, texto literario.

1. Introducéo

Sabe-se que o ensino de lingua materna e, consequentemente, o ensino de literatura no
contexto do espaco escolar ha muito tempo vem sendo criticado. Isso decorre tanto da postura
metodoldgica quanto da concepgéo de lingua que permeava a pratica pedagogica de muitos
professores. A propria funcdo da escola e do ensino da lingua passaram a ser questionados no
sentido da (ndo) instrumentalizacdo dos estudantes para circularem em diversos contextos
sociocomunicativos. Dessa forma, ndo raro nos deparamos com reportagens sobre o fracasso
dos estudantes brasileiros diante de exames e provas nacionais® que “avaliam” o desempenho
leitor dos mesmaos.

No entanto, a partir dos estudos que problematizam e questionam o ensino de lingua
materna, novos horizontes e perspectivas comegcaram a permear 0S espacos académicos e
adentrar, também, o “chdo da escola”. Como exemplo, temos os estudos de Geraldi, Irandé
Antunes, Marcos Bagno, Luciano Amaral Oliveira, Angela Kleiman, Edleise Mendes, Roxane
Rojo, Rildo Cosson, dentre outros, que a partir do olhar investigativo, apontam para novos
redirecionamentos do ensino de Lingua Portuguesa na escola.

Partindo do entendimento de que o/a docente é um/a constante pesquisador/a, sendo a
realidade do contexto da sala de aula um verdadeiro l6cus de pesquisa e campo empirico
questionador é que nos enveredamos na escrita do presente texto, decorrente do trabalho
desenvolvido com alunos do 1° ano do ensino médio tecnoldgico do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), Campus Camacgari.

Para darmos conta de apresentarmos as reflexdes sobre o ensino do texto literario no
contexto escolar, o presente texto foi divido em duas partes: na primeira versaremos sobre 0
ensino de lingua materna no contexto escolar e a segunda refletimos sobre o trabalho com

8 Mestre em Educacéo e Contemporaneidade pela Universidade do Estado da Bahia. Membro do Grupo de
Pesquisa Educacdo do Campo e Contemporaneidade — PPGEduc/UNEB. Professora de Lingua Portuguesa do
Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia — IFBA — Campus Feira de Santana e da
Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS. Email: pitibrasil@gmail.com

8 Como exemplo temos o SAEB — Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica, além da Prova Brasil, realizada
pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais e o PISA- Programa Internacional de
Avaliacdo Comparada.
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textos classicos no ambito escolar, além dos resultados encontrados a partir do
desenvolvimento das atividades de retextualizagdo e contextualiza¢ao da obra “Os Lusiadas”,
de Camdes. Por fim, apresentamos algumas consideragoes finais.

2. O ensino de lingua materna na escola: algumas consideracées

Como dito na introducdo deste texto, ha& muito tempo que o ensino da lingua
portuguesa vem sendo questionado. A esse respeito, Oliveira (2010, p. 171) nos ajuda a
refletir sobre a questdo ao afirmar que:

As escolas brasileiras decidiram dividir o ensino de portugués em trés
disciplinas no ensino médio: redacdo, literatura e portugués. A divisdo é tdo
aguda que h& escolas em que cada uma dessas disciplinas fica a cargo de
professores especificos. E a mensagem que essa divisdo passa € a seguinte:
ensinar portugués é uma coisa, ensinar escrita é outra e ensinar literatura é
uma coisa mais diferente ainda. Sera que isso procede? Um poema, um conto,
um cordel, um romance, uma peca e uma cronica sdo textos e, por isso,
deveriam ser tratados como tais nas aulas de leitura e escrita, que deveriam ser
atividades ensinadas em uma mesma disciplina.

Diante da fragmentacdo da disciplina de Portugués no espaco escolar, a preferéncia
por determinadas dimensGes muitas vezes é preterida em decorréncia de outra, fato que
emerge tanto da metodologia quanto da postura do professor diante do que é trabalho e que
ecoam em diversos espacos, inclusive o ndo escolar, que o brasileiro ndo sabe portugués.

No entanto, novos horizontes emergem do proprio “chdo da escola” enquanto
possibilidade de ressignificacdo do ensino de Portugués, devido aos questionamentos do
ensino da lingua pelo viés apenas gramatical. Assim, as praticas de leitura, escrita e analise
linglistica que tem como pressuposto a utilizacdo de textos que nos fazem circular
socialmente em diversos espacos e contextos ja passam a fazer parte do cotidiano da pratica
pedagogica de muitos docentes que assumem a postura propositiva de questionamento do que,
como, para quem e para que se ensina a lingua materna.

Sabemos que a formacdo constante é elemento que deve fazer parte do fazer
pedagdgico docente, no entanto, cabe ressaltar que muitas vezes essas formacdes nem sempre
consideram a leitura e da escrita como praticas sociais inerentes a vida e as relaces
estabelecidas socialmente, que estdo totalmente imbricadas com aspectos da cultura e das
estruturas de poder da sociedade. Problematizar essas questdes inerentes ao ser e estar no
mundo deve ser pratica constante presente na pratica pedagogica docente.

Diante disso, a literatura se apresenta como elemento questionador da nossa propria
existéncia. Refletir sobre o espaco que ela ocupa no ambito escolar é de fundamental
importancia.

3. O trabalho com textos literarios na sala de aula: explorando “Os Lusiadas”

Ferreira Gullar em um texto intitulado “A morte do Livro”, publicado no Estado de
Sdo Paulo faz uma reflexdo sobre a importancia do livro nos contextos atuais e da influéncia
da literatura na construcdo do imaginario de cada época. E a partir desse aspecto que, ao
trabalhar com os textos classicos, devemos recontextualizar essas leituras no sentido de nédo
apenas adentramos nas caracteristicas de cada escola literaria presente nos textos que estdo
sendo abordados na sala de aula.

A esse respeito, Oliveira (2010, p.173), afirma que
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No ensino médio, os estudantes ndo léem textos literarios para aumentar
seus conhecimentos de mundo ou para apreciar a estética desses textos. Eles
0s Iéem para atingir objetivos estabelecidos dentro da perspectiva do estudo
da histéria da literatura. Talvez isso contribua para que eles ndo leiam textos
literarios ao sairem da escola, pois tendem a associar tais textos com esse
estudo. E ndo sdo muitas as pessoas que estdo interessadas em estudar
literatura.

Dessa forma, a forma como os textos literarios sdo abordados no contexto escolar
encerram-se em instrumentos meramente para fins didaticos e acabam sendo desconsiderados
como elementos de construcdo de imaginario, simbologia e reflexdo de cada época.

No entanto, ao mesmo tempo em que consideramos que a didatiza¢do do texto literario
por si sO, apenas com fins especificos de estudo da historia da literatura torna-se, muitas
vezes, “uma pedra no meio do caminho das aulas de portugués”, pois, dessa forma, distancia
o leitor da finalidade da literatura em si, sabemos que o letramento literario é promovido pela
escola.

E nesse sentido que Cosson e Souza afirmam que o “letramento literario precisa da
escola para se concretizar, isto é, ele demanda de um processo educativo especifico que a
mera pratica de leitura de textos literarios ndao consegue sozinha efetivar.” Ou seja, se a escola
adotar uma postura investigativa a respeito do mundo e da construgdo do imaginario do
préprio ser humano como um ser de existéncia também simbdlica através dos textos literarios,
possivelmente o olhar sobre a literatura ndo sera tdo desviante no sentido de didatizagao.

Ao utilizar o termo letramento literario, Cosson e Souza nos esclarecem mais um
pouco sobre essa questdo. Vejamos:

Letramento literario como “[...] processo de apropriacao da literatura enquanto
construgdo literaria de sentidos” (PAULINO, COSSON, 2009, p.67). Nessa
definicdo, é importante compreender que o letramento literario é bem mais do
que uma habilidade pronta e acaba de ler textos literarios, pois requer uma
atualizacdo permanente do leitor em relacdo ao universo literario. Também
nado é apenas um saber que se adquire sobre a literatura ou os textos literarios,
mas sim uma experiéncia de dar sentido ao mundo por meio de palavras que
falam palavras, transcendendo os limites do tempo e do espaco. (COSSON,
SOUZA, p. 103)

Foi a partir dessa perspectiva que desenvolvemos o trabalho de contextualizagéo e
ressignificacdo da obra “Os Lusiadas”, de Luiz Vaz de Camdes. Considera um cénone da
literatura portuguesa, a obra possui uma representacdo muito simbdlica e marcante nos
estudos literarios. No rool da critica literaria, “Os Lusiadas” emerge como uma obra
controversa, mas também de grande valor histérico e social.Devido ao processo historico
civilizatdrio, a adogdo da obra de Camd@es no contexto escolar é freqliente, principalmente
quando se discute o Quinhentismo e Renascimento.

Diante disso, o trabalho com a obra de Camdes foi desenvolvido na disciplina de
Lingua Portuguesa durante a Il unidade letiva do ano de 2013 com 50 estudantes do 1° ano do
ensino medio técnico dos cursos de Eletrotécnica e Tecnologia da Informacdo do Instituto
Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Estado da Bahia (IFBA), Campus Camagari.
Inicialmente, partimos do conhecimento prévio dos estudantes com levantamento de
informacdes do que sabiam sobre a obra e autor. SO depois desse momento € que se partiu
para as pesquisas académicas sobre a obra. Interessante destacar que ao adotarmos essa
postura, os estudantes puderam perceber a importancia da curiosidade no processo de



201

aprendizagem, pois ao ndo ser apresentado de inicio todas as informacdes sobre 0 que seria
trabalhado, foi possivel, também, instrumentaliza-los nos passos da pesquisa.

Em seguida, apds pesquisarem sobre o0 autor e obra, os estudantes, divididos em grupo
socializaram as informac6es encontradas, comparando o que havia de parecido e diferente nas
informac0es trazidas. O passo seguinte foi a socializacdo desse momento para a sala toda.

Além dessa atividade, antes de o livro ser apresentado de fato aos estudantes,
apresentamos um video sobre a obra e o autor, justamente na tentativa de comparamos e
refutarmos informacdes. SO depois desse momento é que recomendamos a leitura do livro
adaptado da obra, de traducdo de Rubem Braga e Edson Rocha, lancado pela Editora
Scipione. Ressaltamos que preferimos adotar a obra adaptada porque eram 0s volumes que
existiam na biblioteca da escola, além, também, de fazer com a leitura ndo fosse tdo cansativa
devido as particularidades da linguagem da obra.

A proposta foi a de que todos lessem o livro e, a medida que no decorrer da unidade
iamos discutindo as tematicas que apareciam, observando de que forma o que estava sendo
lido estabeleciam relacBes com o nosso contexto atual. Por fim, cada grupo apresentou as
impressGes que tiveram a respeito das histérias que apareciam na obra e criaram
apresentacdes utilizando outras formas de apresentacdo que nédo fosse apenas a escrita.

O resultado foi a criagdo de jogos, em que cada canto representava uma fase do jogo,
sendo que o ganhador era aquele que pudesse passar por todos os cantos e fases. Além disso,
0s estudantes criaram pecas de teatro e videos de animacdo sobre a obra.

No dia das apresentacdes, além das exposicdes dos resultados, intensificamos o debate
das teméticas que apareciam em cada canto e relacionando com os fatos e formas que hoje
temos para “desbravar o mundo e navegar por outros mares”. A percep¢do de cada um/a sobre
0 que leram revelaram respostas e posturas sensiveis ao compararem o espirito da aventura de
Camoes de descobrir o novo mundo com fatos histéricos mais atuais como a viagem a lua, a
descoberta de novas tecnologias, a globalizacdo, as posturas bélicas de alguns povos, o
guestionamento do olhar exdtico diante das novas culturas e do que nos é diferente diante do
olhar do outro.

Através da leitura contextualiza da obra de Camdes foi possivel estabelecermos uma
leitura do momento atual que estamos vivendo, principalmente nas formas de organizagéo
social, de questionamento do mundo, das novas configuracdes que o ser humano atualmente
adquire, principalmente com relacdo a tradicéo, a transmissdo e construcao de conhecimento e
noc¢do de nacionalismo que ultrapassam o limite do respeito ao ser enquanto pessoa ho mundo
que se constréi historicamente.

Partindo do pressuposto de que tudo o que fazemos deve ser avaliado, a partir do que
nos apresenta Antunes (2003, p.155) que “no processo de ensino-aprendizagem escolar, o
ensino e a avaliagdo se interdepedem”, a avaliagdo da atividade foi qualitativa, considerando
todos os passos do processo de criacdo, desde as interferéncias através da pesquisa bem como
no debate e na producdo das midias.

4. Fechando a conversa... Algumas consideracoes

Diante do que expomos no presente texto e a partir da atividade investigativa tendo
como perspectiva a postura do professor pesquisador, acreditamos que o trabalho com textos
literarios, principalmente os classicos, no contexto escolar, exige do docente uma postura que
vai muito além de utilizar o texto como instrumento pedagdgico e didatico. Diante das novas
configurac@es sociais, principalmente de interacdo com o mundo atraves de uma linguagem
que se reconstrdi e renova constantemente, urge ultrapassarmos os limites da mera descricao
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de caracteristicas e nos questionarmos sobre as formas de organizagdo e comportamentos
adquiridos pelas pessoas no decorrer da historia.

Assim, o texto literario “assume o lugar” de instigar e provocar a nossa sensibilidade
diante do que nos € apresentado para que, dessa forma, possamos nos assumir enguanto
pessoas criticas e questionadoras do que nos é apresentado. Obviamente que sabemos que
cada contexto é diferenciado, e que cada docente possui um método e postura diante da lingua
que leciona.

No entanto, ndo podemos deixar de destacar que se € sabido que a lingua é o
instrumento que utilizamos em diversos contextos sociocomunicativos, é valido também
ressaltar que o desenvolvido da criticidade e da sensibilidade nos possibilita percorrer esses
contextos de forma mais segura e questionadora, pois como afirma Geraldi (1997, p. 123), a
literatura no contexto escolar deve ultrapassar os modelos propostos em manuais e antologias,
passando a ser vivenciamento da obra literaria “enquanto experiéncia transformadora”.
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PRATICA DE ENSINO E LEITURA NA ESCOLA REORIENTADA PELA PROVA
BRASIL

Nubia Régia de ALMEIDA (PPGL/UFT)®
Marcio Aradjo de MELO (PPGL/UFT)®

Resumo: O artigo € o resultado parcial de um estudo do trabalho de leitura desenvolvido
pelos docentes de uma escola publica a fim de investigar se a Prova Brasil tem se configurado
como um instrumento reorientador de suas praticas. Verificou-se que desde 2005 a referida
escola vem apresentando avancos significativos em seus indices referentes ao IDEB. Em face
disso foram levantados alguns questionamentos com o proposito de identificar os fatores que
contribuiram para que a escola pudesse melhorar seus resultados em um curto intervalo de
tempo.

Palavras-chave: Letramento. Prova Brasil. IDEB.

1. Introducéo

O presente trabalho tem por objetivos investigar se a Prova Brasil tem se configurado
como instrumento reorientador das praticas de ensino de leitura dos docentes de Lingua
Portuguesa da Escola Estadual Modelo de Araguaina com base nos dados gerados pela Prova
Brasil, identificar e descrever as praticas de leitura antes de 2011; identificar e descrever as
praticas correntes de leitura e letramento na referida escola e analisar se as alteracdes nos
resultados das habilidades de leitura dos alunos sdo decorrentes das mudancas das praticas de
ensino de leitura dos professores e se estas mudancas foram influenciadas pela Prova Brasil e
IDEB. Trata-se de um estudo de caso e se inscreve no campo do letramento, com base em
analise interpretativa das préaticas pedagogicas dos docentes de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental Il da Escola Estadual Modelo.

Ao apropriar-se dos resultados divulgados pelo INEP, tanto da Prova Brasil quanto do
IDEB referente ao ano de 2011, foi possivel fazer um levantamento dos resultados das escolas
da Regional de Ensino de Araguaina. Verificou-se que a Escola Estadual Modelo de
Araguaina, em 2005, apresentou o IDEB 3,6 (INEP, 2006a); em 2007 avangou para 3,7
(INEP, 2006b); e, em 2009, teve um progresso significativo em seus resultados elevando seu
indice para 4,9 (INEP, 2010c). Essa continua progressao ndo se manteve em 2011, quando a
escola obteve o indicador de 4,2 (INEP, 2012d). No entanto, ela superou a meta projetada
para este ano que seria 4,1. Quanto a Prova Brasil, em Lingua Portuguesa, avangou em 2007
para 2009 da escala 225 para 250 (INEP, 2010c), regredindo novamente em 2011 para a
escala 225 (INEP, 2012d). Essas alternancias foram propulsoras para a definicdo da questao
central dessa pesquisa: quais as implicagdes dos resultados da Prova Brasil 2005, 2007, 2009
e 2011 para o ensino de Lingua Portuguesa na Escola Estadual Modelo de Araguaina?

A investigacdo foi realizada por meio de pesquisa in loco para identificar e descrever
as praticas correntes de letramento utilizadas pelos professores. Para tanto, entrevistou-se uma
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Coordenadora Pedagdgica e Professores de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano. Averiguou-se
também por meio de leitura e analise dos planos de aulas e diarios de classe em busca de
dados que identificassem a prética de letramento utilizada por eles que tivessem contribuido
para 0 avanco dos resultados na Prova Brasil.

A importéancia desse estudo se deve ao fato de poder verificar quais as condicoes de
letramento que esta unidade de ensino tem propiciado aos seus discentes e se elas de fato tém
contribuido na melhoria dos resultados. Sabe-se que o foco da Prova Brasil é leitura e
interpretagdo, ndo avaliando ainda, portanto, a escrita. Mas, diante do resultado, acredita-se na
hipétese de que a equipe escolar, incluindo diretor, coordenadores e professores, tém
realizado um trabalho diferenciado pautado no letramento que justifica a elevacdo dos seus
resultados. Embora o foco da Prova Brasil seja voltado a leitura e interpretacdo, ndo exclui a
importancia de se desenvolver e avaliar a competéncia dos alunos na produgdo de textos
escritos na sala de aula. (INEP, 2009) como bem pontua Soares (2001) “o individuo letrado ¢é
aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde
adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita.”

2. Praticas de leituras

A partir de 2007, o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP criou um novo indicador de desempenho para avaliar a qualidade da educacdo
brasileira, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB. Tal indicador procura
reunir dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo: fluxo escolar e as
médias de desempenho nas avaliacGes internas. Essas sao calculadas a partir dos dados sobre
aprovacéo dos alunos obtidos no censo escolar e por meio das médias de desempenho obtidas
nas avaliacGes externas realizadas pelo INEP: o Saeb e a Prova Brasil.

O IDEB permite mapear alguns dados da educacéo brasileira, de maneira detalhada
sd0 expostos por escola, municipios e estados com o intuito de identificar quem sdo os que
mais precisam de investimentos e cobrar resultados. Também em 2005, foi criada a Prova
Brasil, de carater censitario e com o objetivo de oferecer a todas as escolas publicas
brasileiras uma avaliacdo detalhada de seu desempenho. A Prova Brasil avalia todos os
estudantes de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental da rede publica em Matematica (foco na
resolucéo de problemas) e Lingua Portuguesa (foco em leitura e interpretacao).

A Prova Brasil € composta por quatro blocos, sendo dois referentes a questfes de
matematica com foco na resolucdo de problemas e dois com questdes de Lingua Portuguesa
com foco em leitura. Os resultados apresentados tém mostrado que a proficiéncia em Lingua
Portuguesa tem sido menor do que em matematica, ndo que uma disciplina tenha maior
importancia que a outra, mas o que se pretende com essa comparacao € procurar 0S motivos
que ocasionam o baixo desempenho na Lingua Materna. Nesse sentido € importante observar
as contribuicdes de Magda Soares quando define que:

(...) um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado,
alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o
individuo que vive em estado de letramento, ndo é s6 aquele que sabe ler e
escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, responde
adequadamente as demandas de leitura e escrita (SOARES, 2001, p. 39-40).

Entende-se por individuos que usam socialmente a leitura e a escrita aqueles que
conseguem se envolver com préticas sociais de leitura e escrita, por outras palavras, sujeitos
que sdo capazes de ler jornais, revistas, livros, encontrar informagdes em manuais, contas de
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agua, energia, bulas de remédios, bem como redigir diversos géneros textuais cartas, oficios,
requerimentos, declaracdes, preencher formularios, para ficar em poucos exemplos.

Diante desses pressupostos a Prova Brasil serviu para mostrar que havia uma
importante lacuna entre o ensino de leitura das escolas e 0 que se consideram habilidades
satisfatorias para a sociedade letrada da virada do século. O ato de ler requer muita atengéo do
leitor, visto que a leitura ndo é uma atividade tdo simples quanto parece. Fiorin (2009) critica
a ingenuidade de professores que creem que basta ter sensibilidade ou reler um texto diversas
vezes para analisa-lo a contento; cabe ao professor mostrar ao aluno o que deve ser
observado, além de ajudar o aluno a cultivar e desenvolver a sensibilidade, pois, segundo o
autor, ndo e inata.

Né&o se pode confundir leitura com a mera decodificacdo. Mari (1999) afirma que, para
ler, trés condigdes sdo muito importantes, a saber, conhecimento de fatos, conhecimento de
intencdes e conhecimento de convengbes. Nenhuma dessas condigcdes é imanente ao texto,
mas fruto de um conhecimento que se situa num ambito historico e/ou social. Desprezar tais
condicdes no ato do ensino é condenar o aluno a ser um simples decodificador ou deixa-lo a
propria sorte no sentido de percebé-las. Nesse caso, o fracasso em exames como a Prova
Brasil € iminente, conforme pode-se verificar a seguir no exemplo de questdo aplicada no
exame.

O Pavéo

E considerei a gléria de um pavao ostentando o esplendor de suas cores; é
um luxo imperial. Mas andei lendo livros e descobri que aquelas cores todas
ndo existem nas penas do pavdo. Ndo ha pigmentos. O que ha sdo
minusculas bolhas d’agua em que a luz se fragmenta, como em um prisma.
O pavédo é um arco-iris de plumas.

Eu considerei que esse é o luxo do grande artista, atingir 0 maximo de
matizes com o minimo de elementos. De agua e luz ele faz seu esplendor;
seu grande mistério é a simplicidade.

Considerei por fim que assim é o amor, oh minha amada; de tudo o que ele
suscita e esplende e estremece e delira em mim existem apenas meus olhos
recebendo a luz de teu olhar. Ele me cobre de glorias e me faz magnifico.
(BRAGA, Ruben. Ai de ti, Copacabana. Rio de Janeiro: Record, 1996, p.
120)

No 2° paréagrafo do texto a expressdo ATINGIR O MAXIMO DE MATIZES
significa o artista

(A) Fazer refletir, nas penas do pavao, as cores do arco-iris.

(B) Conseguir o0 maior nimero de tonalidades.

(C) Fazer com que o0 pavao ostente suas cores.

(D) Fragmentar a luz nas bolhas d’agua.

(INEP, 2011).

Nessa questao foi trabalhado o topico “Procedimento de Leitura - Descritor 3, que
exige do aluno a habilidade de inferir o sentido de uma palavra ou expressdo com a finalidade
de levé-lo a saber relacionar informacdes, fazer dedugdo quanto ao sentido de uma palavra ou
expressao no texto, atribuir a determinadas palavras ou expressdo seu sentido conotativo.
Assim para que o discente pudesse respondé-la necessitaria recorrer as suas experiéncias, seus
conhecimentos prévios e as pistas deixadas pelo autor. Para questes dessa ordem demandaria
que o professor realizasse um trabalho voltado ao letramento, bem como que criasse
circunstancias favoraveis para que os alunos se tornem leitores competentes. Para Koch e
Elias (2009, p. 10) “leitura ¢ uma atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua
linearidade, uma vez que tudo esta dito no dito”. Isto ¢, tem-Se 0 texto, porém nédo se tem o
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autor para suprir as duvidas geradas a partir dele. Nesse caso o que conta séo as experiéncias,
0s conhecimentos do leitor, as pistas deixadas pelo autor que contribuirdo para interacao
autor, texto e leitor. Este ultimo poderd ou ndo concordar com as ideias do autor, completa-
las, adapta-las e construir sentido para o texto.

Os resultados apresentados pela Prova Brasil a nivel nacional tém mostrado que a
proficiéncia em Lingua Portuguesa tem sido baixa, o que leva a indagac6es sobre a eficacia da
préatica de ensino nessa disciplina no que tange a leitura e interpretacdo. Se os alunos nédo
demonstram um desempenho dentro de expectativas minimas, a hipétese € de que as situacdes
de ensino-aprendizagem sdo insuficientes, inadequadas ou ndo sdo criadas circunstancias
favoraveis para que os alunos se tornem leitores competentes, como definem os PCN:

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa prépria, é capaz de
selecionar, dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem
atender a uma necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias de leitura
adequada para aborda-los de forma a atender a essa necessidade (BRASIL,
1997, p. 41).

A préatica de ensino atende ao texto dos parametros? Sdo realizadas praticas de
letramento na escola, quais os tipos de letramento? Diante desses pressupostos surgem as
questBes: no ensino fundamental a pratica docente € reduzida a simples atividades de
decodificacdo e subsequente localizacdo de dados no texto? Ou € ampliada conforme os
discursos de Soares, Fiorin, Mari, Koch?

As informacdes geradas pelas avaliacdes servem como argumentos para o Estado
atribuir as responsabilidades pelos resultados alcancados diretamente as equipes escolares. De
posse dos proprios indices, gerados pelo IDEB, deveriam iniciar um processo de reflexédo
sobre a propria préatica e de auto-regulacéo para melhorar a qualidade dos servicos prestados e
atingir os resultados esperados definidos pelas metas da escola, do estado e do MEC.

Para que tais metas sejam alcancadas ou superadas, o trabalho docente tem que ser
adequado as exigéncias dos exames. Para tanto, o professor deve incluir em suas praticas um
trabalho de analise das questdes da Prova Brasil e acompanhamento dos resultados alcancados
pelos alunos, além de refletir sobre a propria pratica e fazer um planejamento que possibilite
colocar em pratica atividades de letramento condizentes com a formacéo de leitores.

3. Préticas de letramentos desenvolvidas pela Escola Estadual Modelo

Na fase inicial da pesquisa foi realizado um primeiro contato com a escola que
propiciou a observacao das condi¢fes de funcionamento da mesma e como a equipe diretiva e
corpo docente se organizam para o efetivo trabalho nas respectivas funcdes.

Por meio de relatos e apresentacdo de algumas estratégias utilizadas em sala de aula
pela coordenadora pedagdgica da area de codigos e linguagem e dos docentes de Lingua
Portuguesa, verificamos que o trabalho dos docentes vém sendo reorientado pelo resultado da
Prova Brasil. Como resultado preliminar verificamos que a formacéo continuada foi um fator
preponderante para o aperfeicoamento profissional dos docentes. Segundo relatos o trabalho
pedagdgico com o foco em habilidades comegou em 2005 com o inicio da Formacao
Continuada ofertada pelo Governo Estadual, que visava o planejamento da pratica docente de
acordo com as matrizes de habilidades do Saeb. Em seguida essa pratica foi aprimorada por
meio da participagcdo no Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR. Implantado
na rede em 2007, com o objetivo primordial de inovar as metodologias no ensino de Lingua
Portuguesa e Matematica, 0 GESTAR foi criado pelo Governo Federal e tem como alicerce 0s
PCN e a LDB de 1996. Uma docente pontuou que este programa a auxiliou muito, pois a
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partir desses estudos e reflexdes pode perceber a necessidade de intensificar o trabalho com
letramento para propiciar aos seus alunos melhores condicdes de desenvolver habilidades de
leitura e escrita e por isso passou a introduzir em suas aulas varios géneros textuais, e a
trabalhar com os alunos estratégias diferenciadas que possibilitam o letramento.

E certo que ao implementar acdes da formagdo continuada em sala de aula os
professores se sentiram mais seguros para intervir e apontar caminhos para que os discentes
consigam perceber a coeréncia dos textos; direcionar atividades em que o aluno é levado a
escrever final de histéria, mudar personagens, inserir novos personagens ou alterar o curso de
narrativas levando em consideracdo o que pontua Rojo e Jurado (2006) sobre a compreenséo
de textos. Para as autoras:

“compreender um texto ¢, em certa medida, produzir um outro texto em resposta ao
texto lido; é entrecruzar fios seus com os que traz o texto, tramando um outro — que é , ao
mesmo tempo, 0 mesmo porque tem um autor, e outro, porque tem um leitor
responsivo.”(ROJO e JURADO, 2006, p. 40)

Nesse sentido os docentes estdo utilizando estratégias de leitura em que o aluno
demonstra a sua compreensdo nao apenas oralmente, mas por meio da refaccdo e producéo de
textos. A partir de reflexdes fundamentada em teorias a acerca do ensino de Lingua
Portuguesa os professores se sentem motivados a desenvolver atividades de leitura e escrita
com foco no incentivo ao estimulo, a criatividade, a capacidade de reconhecer novos sentidos
atribuidos as palavras numa producdo textual, e a compreensdo do que € conotativo e
simbolico, assim como perceber a funcionalidade dos géneros textuais no meio social. Assim
estdo atendendo ao que Suzana Vargas ressalta sobre o ensino de leitura “uma vez que ajudo
meu leitor, meu aluno, a perceber que leitura é fonte de conhecimento e dominio do real,
auxilio-o na percepgdo do prazer que existe na decodificagdo aprofundada do texto”
(VARGAS, 2009, p. 29). Por isso é importante que o professor auxilie, conduza, direcione,
propicie meios que levem os alunos a perceberem as entrelinhas do texto, pois poderéo estar
quebrando as barreiras, muitas vezes impostas pelos discentes, por ndo conseguir avancar na
leitura por falta de direcionamento e/ou capacidade de perceber a intertextualidade, ou
estabelecer relaces entre uma ideia e outra, reconhecer novos sentidos atribuidos as palavras
dentro do contexto.

Signorini (2006, p. 145), em seus relatos sobre a experiéncia com Formacao
Continuada para professores da rede de Sdo Paulo, admite que este “também ¢ um espaco de
construgdo e transformacdo do saber”, conforme se pdde perceber no depoimento dos
docentes que afirmaram o quanto a Formacdo Continuada tinha contribuido para o
crescimento profissional de cada um.

Em anélise aos exames de Lingua Portuguesa da Prova Brasil aplicados nos anos de
2005, 2007 e 2009 pode-se perceber que as questdes sdo compostas por varios géneros
textuais, dentre eles textos literarios como poesia, cronicas e contos. Verificou-se que essas
questdes exigem dos alunos a capacidade de inferir o sentido de uma palavra ou expressdo no
texto, j& que muitas palavras podem ser polissémicas, ou seja, em contextos diferentes podem
assumir significados também diferentes, exigindo do leitor uma forma de pensar que vai além
das informagdes explicitas no texto (INEP, 2010c) Eles precisam estabelecer relacdes entre o
que foi dito e o que ndo foi dito para conseguir apreender as idéias (KOCH; ELIAS, 2009).

Outras requerem que o leitor reconheca a idéia implicita no texto. Para isso €
necessario que ele faca o estabelecimento de relagBes entre o texto e 0 seu contexto pessoal. E
preciso que ele utilize todos seus conhecimentos prévios para conseguir reconhecer essa idéia
seja, por meio da identificagdo de sentimentos que dominam as acOes externas dos
personagens, ou com base na identificacdo do género textual e na transposi¢do do que seja
real para o imaginario (INEP, 2010c). H& questdo que exige do aluno, como dizem Koch e
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Elias (2009), que ele seja capaz de seguir as pistas deixadas pelo texto para conseguir
localizar as informacGes solicitadas, pois as mesmas podem estar expressas literalmente no
texto ou vir expressas por meio de uma parafrase.

As questbes sdo contextualizadas e demandam do leitor o dominio de varias
habilidades para conseguir respondé-las a contento. Porém é necessario que o professor
realize um trabalho pautado, no caso dos géneros literarios, na leitura dos textos com foco no
letramento.

Verificou-se que a equipe tem utilizado os resultados da Prova Brasil como um
instrumento que propicia planejamento e replanejamento das aulas de Lingua Portuguesa
como meios para atingir as metas do IDEB. A professora de Lingua Portuguesa da Escola
Estadual Modelo de Araguaina acredita que préaticas escolares referentes ao ensino da Lingua
e a leitura implementadas em seu trabalho com foco nas habilidades e competéncias por meio
dos descritores da Matriz de referéncia, também embasada pelos PCNs e Referencial
Curricular do Tocantins do Ensino Fundamental 1° ao 9° ano (Palmas, 2006) tem contribuido
para o alcance das metas do IDEB.

4. Consideracdes finais

O ensino de leitura e escrita na escola tem mobilizado muitas pesquisas que objetivam
encontrar caminhos que possibilite os docentes desenvolver atividades significativas para 0s
alunos. E que contribuam efetivamente para a formacéo de leitores desenvolvendo nos alunos
a capacidade de utilizarem géneros textuais em situagbes sécio comunicativas.

A partir desses estudos e reflexdes pode perceber a necessidade de intensificar o
trabalho com letramento para propiciar aos alunos melhores condi¢es de desenvolver
habilidades de leitura e escrita e por isso 0s docentes passaram a introduzir em suas aulas
varios géneros textuais, e a trabalhar com os alunos estratégias diferenciadas que possibilitam
o0 letramento.

A pesquisa ainda em andamento jA& mostra a importancia de se planejar a prética
docente a partir de resultados de avaliagdes como diagnosticos para reorientar o processo de
ensino aprendizagem. Nota-se isso pela mudanga de atitude da equipe que tem utilizado os
dados estatisticos e pedagdgicos, extraidos da Prova Brasil realizada pelos alunos da unidade
escolar, como um instrumento que propicia planejamento e replanejamento das aulas de
Lingua Portuguesa como meios que podem ajudar a melhorar o ensino de leitura e escrita na
escola e consequentemente atingir as metas do IDEB.

Pressupbe-se conforme relatos dos professores que a forma como eles vém
desenvolvendo o trabalho pode ter contribuido para preparar os alunos para a Prova Brasil,
pois conforme expuseram, os discentes, jA estdo sendo motivados e trabalhados para
desenvolver o habito de ler, raciocinar, encontrar as ambiguidades no texto, relacionar ideias,
ler as entrelinhas e apreender o sentido global dos textos. Essas sdo as competéncias exigidas
nas questdes que compdem o exame. E, segundo eles, € nesta perspectiva que vém realizando
um trabalho voltado a pratica de letramentos com atividades que privilegiam o contato do
aluno com o texto de diversos géneros respeitando as especificidades de trabalho que cada
género requer
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REDIMENSIONANDO O ENSINO LINGUA PORTUGUESA NA EJA:
FORTALECIMENTO DAS VOZES DOS JOVENS E ADULTOS

Silvana Oliveira BIONDI (UESB)®’

Resumo: Este artigo reflete sobre o processo de ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa
na Educacdo de Jovens e Adultos. Partindo da realidade apresentada na EJA, exige-se a
criagdo de um modelo educacional com situacdes pedagogicas especificas as necessidades
desses alunos. E nele, o ensino de lingua apresentar-se como um processo de interlocugéo,
que toma a linguagem como um todo para se chegar ao dominio das atividades com a lingua
falada e escrita. Uma proposta que convoca a nogéo de géneros, onde o texto é base das aulas
e desloca o processo de um ensino normativo para o procedimental, (re)configurando
epistemologicamente o educar nas aulas de Lingua Portuguesa na EJA.

Palavras chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Pratica Pedagdgica. Ensino de Lingua
Portuguesa.

1. Introducéo

O debate sobre a educacdo de pessoas jovens e adultas se faz presente na historia
educacional brasileira hd tempos, mas paradoxalmente, ainda hoje podemos afirmar que esse
€ um espaco marcado por preconceitos e resisténcia em se fazer cumprir um direito de todos.
Todo esse movimento no entorno da Educacdo de Jovens e Adultos representa um dos
grandes desafios da educacdo, pois ndo se trata apenas de uma mera discussdo sobre métodos
ou principios pedagdgicos, mas de uma questdo, também, fortemente marcada pela politica,
visto que no nosso pais, essa efetivacdo do Direito a Educacdo Basica a todos ainda ndo se
concretizou.

A Educacdo de Jovens e Adultos — EJA - esta prevista na LDB 9.424/1996 e
classificada como parte integrante da Educacdo Baésica, deve, portanto, ser assumida com o
mesmo compromisso da modalidade de ensino regular. Porém a problematica do
analfabetismo e os baixos niveis de escolarizacdo da populacdo juvenil e adulta é constatada
pelas pesquisas, demonstrando que essa grande divida social ainda ndo esta equacionada.

E com esta realidade que a EJA entra no terceiro milénio, tendo ainda a enorme
responsabilidade de inserir-se no processo de universalizacdo da Educacdo Basica e das
oportunidades de qualificacdo profissional para aqueles que estdo afastados do processo
escolar. E como ndo fosse bastante o desafio da insercdo, a EJA ainda precisa lidar com outra
dificuldade que é o de promover a permanéncia desses jovens adultos na escola. Para essa
modalidade de educacdo é imprescindivel, portanto, que se pense e organize um modelo
educacional que crie situacdes pedagogicas satisfatérias para atender as necessidades de
aprendizagem especificas desses alunos jovens e adultos.

Em se tratando especificamente do ensino de Lingua Portuguesa para jovens e adultos,
isso significa compreender a lingua como lugar de interacdo que possibilite a esses alunos a
pratica dos mais diversos tipos de atos, fazendo-os interagir com o mundo que os rodeia. E
considerar que a linguagem é um trabalho social e histérico através do qual as pessoas se
constituem, ndo sendo apenas uma estrutura, um sistema abstrato.

8 Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Campus de Jequié. Jequié-BA, Brasil. E-mail:
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E esse € um movimento que reivindica a participa¢do dos sujeitos que compdem as
salas de aulas: professor e aluno juntamente em busca da apropriacdo de um conhecimento.
Consequentemente, dessa vivéncia emerge uma rede de relacbes que perpassa a
(re)construcdo das identidades que parte da propria percepcdo de si mesmos como sujeitos
dos discursos que produzem e que por ele sdo produzidos; movimento que os leva também ao
conhecimento dos outros, a sua historia e todas as experiéncias que os fazem ser como séo.
Experiéncia aqui entendida como “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”
(BONDIA, 2001, p.21). E o resgate dos fios dialdgicos bakthinianos, fundamentando a
renovacao das praticas em sala de aulas.

2. Aula de lingua na EJA: uma experiéncia

Em busca desse sentido de renovacéo, o ensino de lingua materna precisa de um curso
diferente do que estd percorrendo. Ndo cabe mais a pratica do ensino centralizada na
memorizacdo mecanica de regras, de que muitas vezes os alunos ndo veem aplicacdo pratica
no contexto. H& de se considerar ainda que, o discurso sobre os alunos ndo saberem portugués
ao chegarem a escola porque se desviam dos mandamentos da gramatica normativa é um
discurso repetitivo e preconceituoso, além de completamente equivocado do ponto de vista
linguistico.

Também dizer que o objetivo primeiro do ensino de Lingua Portuguesa é o
desenvolvimento da competéncia comunicativa ndo significa lancar mdo de atividades
artificiais de uso da linguagem. Ao contrério, nas aulas de lingua materna, toda linguagem a
ser veiculada deve dizer alguma coisa a alguém. Deve apresentar alguma finalidade na
dimensdo significativa, através de uma proposta de trabalho na qual a apreensdo da
normatizacdo e dos mecanismos do codigo grafico sejam apenas aspectos de um processo
maior que tenha a linguagem no seu uso efetivo. Ajudar o aluno a aprender a se comportar
linguisticamente em diversas situacfes de interacdo social deve ser o objetivo das aulas de
portugués.

E é o trabalho do professor em sala de aula que deve proporcionar as condi¢des de uso
da linguagem, criando todo um contexto que, ndo s6 forneca informacdes especificas aos
alunos, como também dé sentido e concretude ao que esta sendo aprendido. Se a experiéncia é
0 gue nos acontece, nos toca e nos passa, segundo Bondia, entdo apenas a informacao ndo ira
nos acontecer, ou nos tocar, visto que:

[...]- A informacdo ndo é experiéncia. [...] experiéncia é que é necessario
separa-la da informagdo. [...] o saber de experiéncia é que é necessario
separa-lo de saber coisas, tal como se sabe quando se tem informacao sobre
as coisas, quando se esta informado. E a lingua mesma que nos da essa
possibilidade. (BONDIA, 2001, p. 21-22).

Assim, essas condigdes devem propiciar efetivas possibilidades de aplicacdo e uso da
linguagem nas situagdes vividas. O professor &, pois, um agente mediador de uma
aprendizagem, sistematicamente planejada, de suas atividades de sala de aula.

Quando os alunos, nas aulas de lingua materna, atuam em atividades de linguagem na
qual eles sabem para quem falam e escrevem, de qual lugar e tempo falam e por que falam e
escrevem, o significado da linguagem emerge desse uso contextualizado. Afinal, em todas as
circunstancias em que se fala ou se escreve, ha um interlocutor e esta bem claro que essa
relagdo ndo é mecanica, desde quando a lingua é o meio privilegiado de interacdo entre 0s
homens. Levando Benveniste a dizer que
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Toda a enunciacdo é, explicita ou implicitamente, uma alocucdo — ela
postula um alocutério. O mondlogo ndo é mais do que uma situacdo
comunicativa em que o locutor elege a si mesmo interlocutor; ‘¢ um didlogo
interiorizado’(falado em linguagem interior) entre um locutor € um ouvinte
(BEVENISTE apud GERALDI, 1999, p. 118).

Portanto, fica claro que ndo sdo as interminaveis listas ou 0s exercicios repetitivos e
mecanicos, nem copias sem finalidades que contemplardo a dimensdo discursiva da
linguagem. N&o se aprende por exercicios, mas por praticas significativas. Também ndo se
propde que o texto seja pretexto, usado sé para identificar ou retirar palavras de classes
gramaticais solicitadas, menos ainda para reconhecimento de tempos verbais ou funcGes
sintaticas. Agir desse modo seria reduzi-lo, empobrecé-lo na sua concepcao original, em todas
as suas estruturas e sentidos com os naturais desdobramentos.

Ainda se pode enfatizar que uma acdo pedagdgica assim desconsidera a lingua como
patria, ignora sua identidade e sua perspectiva historico-socio-cultural e, principalmente, sua
atualidade, ja que, a cada momento, novos textos, novas leituras sdo construidas, levando a
lingua a cumprir uma dupla atuacdo: de ser funcional, enquanto mecanismo de interacdo e
estética, que nos atende no deleite a nossa sensibilidade.

Trabalhar a linguagem como um todo, a partir da pratica com a leitura e producéo de
textos, chega-se ao ponto almejado: o dominio das atividades com a lingua falada e escrita.
Essa estratégia faz com que os alunos possam compreender os textos produzidos por outrem,
sejam falados sejam escritos, assim como produzir textos significativos. Em suma, € o texto a
unidade basica do processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

E um texto é a prépria lingua concretizada, viva, na sua plenitude e atualidade. Ele € a
traducdo de tudo que se construiu e acumulou de teorias e conceitos, que, exemplarmente, é
operacionalizado por todo usuério de lingua. Ndo importa se, de modo convencional ou néo,
todas as producdes textuais sdo possibilidades de uso do nosso idioma.

Se é sobre o texto que se debruca o processo de ensino-aprendizagem de lingua
materna, ha conjuntamente um deslocamento do eixo desse processo: sair de um ensino
normativo, que prioriza a analise da lingua e a gramatica, para um ensino procedimental, em
que os usos da lingua, oral ou escrita, sdo também valorizados. Trata-se, em sala de aula, de
enfocar o texto em seu funcionamento e em seu contexto de producéo/leitura, evidenciando as
significacOes geradas mais do que as propriedades formais que dao suporte a funcionamentos
cognitivos.

E a incorporacdo de uma proposta que convoca a nogio de géneros (discursivos ou
textuais) como um instrumento que melhor favorece ao ensino de leitura e de producdo de
textos escritos e também orais. Isso leva a um ensino, a uma gama de atividades de
linguagem, que desenvolve capacidades diversas e caminhos diversificados, atendendo cada
um em suas particularidades. O conceito de género, numa ampla acep¢do apresentada por
Marcuschi, que a toma a partir dos estudos de Swales, ¢ assim entendido: “Hoje, género ¢
facilmente usado para referir uma categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou
escrito, com ou sem aspiragdes literarias” (MARCUSCHI, 2008, p.147).

Mais especificamente, a concepcao de género € colocada como uma “forma de acao
social”, “artefato cultural”, parte integrante da estrutura comunicativa da nossa sociedade
(MARCUSCHI, 2008, p. 140). Cada esfera corresponde ao desenvolvimento de “tipos
relativamente estaveis de enunciados” ou géneros textuais, pois a agdo humana esta ligada
diretamente ao uso da lingua. Tal agdo emana de determinadas esferas da atividade humana e
a utilizacdo da lingua reflete as condicGes e as finalidades de cada uma dessas esferas,
segundo conceito atribuido como sendo bakthiniano e apresentado por Schneuwly
(SCHNEUWLY, 2010, p. 116).
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Assim, 0 género desempenha, em toda interacdo, o papel de interface entre o0s
interlocutores. Apresenta-se como instrumento de comunicacdo, a medida que define, para o
enunciador, o que é dizivel e a forma de dizé-lo e, para o destinatario, “o horizonte de
expectativas” (JAUSS apud SCHNEUWLY, 2010, p. 116). O género permite a constitui¢ao e
0 reconhecimento da situagéo, assim como a producédo e a compreensao do texto.

Nos dias atuais, ja é reconhecida a necessidade e a validade de se trabalhar com
diferentes géneros no ensino/aprendizagem de portugués, para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Porém, nem sempre essa estratégia de trabalho vem
concretizando-se na pratica. A sala de aula, especificamente nas aulas de Lingua Portuguesa,
apresenta-se como o espaco ideal para aplicagdo de uma proposta tedrico-metodoldgica dessa
natureza. Tal fato se deve por compreender esse espaco como apropriado para a aplicacao de
uma metodologia discursiva, geradora de alteridades.

No atual estado de reconfiguracdo da sociedade, esse € o modelo sugerido de
educacdo, e nele, a lingua tem papel nuclear, ja que ela age como “expressdo das relagdes e
lutas sociais, veiculando e sofrendo o efeito dessa luta, servindo ao mesmo tempo, de
instrumento ¢ de material” (BAKHTIN, 1986, p.17).

O estudo da lingua na EJA deve possibilitar que o sujeito dessa educacdo, até entdo
excluido, possa fazer reflexdes, construir leituras de mundo, favorecer descobertas pessoais e
mobilizar acGes coletivas de transformacdo que lhe permitam descobrir qual o lugar da
palavra em toda sua subjetividade. Bondia diz que:

[...] a partir da conviccdo de que as palavras produzem sentido, criam
realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de
subjetivacgdo. [...] O homem é um vivente com palavra. E isto ndo significa
gue o homem tenha a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma
faculdade, ou uma ferramenta, mas que o homem € palavra, que o0 homem é
enguanto palavra, que todo humano tem a ver com a palavra, se da em
palavra, esta tecido de palavras, que 0 modo de viver proprio desse vivente,
que é o homem, se d& na palavra e como palavra. [...]. (BONDIA, 2001, p.
20-21).

E fundamental o aluno constituir-se e reconhecer-se como sujeito no mundo, e n&o
apenas como integrante de determinado grupo social. Logo, equivale dizer que esse aluno nao
deve se colocar como um herdeiro das condi¢des em que vive, como se elas ndo pudessem ser
modificadas. E preciso assumir-se como co-responsavel pela construcdo das condicdes do
mundo em que vive. Para tanto, é preciso aprender a dizer sua palavra. “Com a palavra o
homem se faz. Ao dizer a sua palavra, assume conscientemente sua essencial condi¢do
humana.” (FREIRE, 1987, p.13)

Esse processo de orientacdo do ser humano no mundo ndo pode ser compreendido de
um angulo puramente subjetivista ou de um angulo objetivista, mecanicista. Tal processo s6
pode ser compreendido na “unidade dialética entre subjetividade e objetividade”, como diz
Freire. Outrossim, quando pensamos em uma pratica educativa que almeje formar alunos
conscientes e criticos, para os quais a linguagem seja realmente um meio de compreender e
transformar a realidade em que vivem, temos que pensar em uma pratica que contemple o
verdadeiro didlogo para que, muito além de “levar-lhes uma mensagem ‘salvadora’, em forma
de contetido a ser depositado”, se possa fazé-los conhecer “ndo s6 a objetividade em que
estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; os varios niveis de percepgédo de si

~

mesmos ¢ do mundo em que e com que estdo” (FREIRE, 1987, p. 86).
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3. Consideraco0es finais

A articulacdo do exposto até aqui, deve orientar a formacdo do professor de portugués
da EJA a ter atitudes tedricas e praticas que possam situar-se para além da estreiteza que as
paredes dos paradigmas ainda vigentes constroem. Demonstrando claramente a perspectiva de
(re) configurar epistemologicamente o que € educar nas aulas de Lingua Portuguesa na
Educacéo de Jovens e Adultos.

E é a visdo interacionista da linguagem que propicia um rompimento com aquilo que,
durante muito tempo, vem sendo aplicado como ensino de Lingua Portuguesa e é essa
interacdo que traz para a sala de aula uma realidade linguistica para ser vivenciada e
experienciada, através das mdaltiplas linguagens. Essas multiplas linguagens materializam-se
nos diversos géneros textuais produzidos e/ou utilizados no cotidiano desses alunos,
desenvolvendo as competéncias de leitura, analise linguistica e producéo textual.

Além disso, essa perspectiva pragmatica é capaz de promover a sala de aula como um
espaco que incita o dialogo entre os alunos e os conhecimentos que apreendem. Esse didlogo
pode ocorrer também entre alunos e alunos, alunos e professor, promovendo reflexdes e
construcdes, dado que na propria producdo da linguagem, como ja dito aqui, constitui-se o
sujeito que é também por ela constituida. E instaurar uma pratica que possibilita o
desvelamento de realidades opressoras que aprisionam 0s homens na passividade e no
acriticismo.

Assim, 0 ensino de lingua portuguesa para alunos de EJA deve servir para encurtar a
distancia entre eles e a palavra, refazendo as experiéncias com os processos de aprendizagem
da leitura e da escrita. Também proporcionar um trabalho que os levem a incorporar uma
nova visao da educacdo, agora com uma funcdo social bem definida. Uma nova motivacéo
para a continuidade da construcdo de novos conhecimentos, na compreensdo do discurso do
outro, na interpretacdo e convivéncia dos varios pontos de vista, assimilando, criticando e
refletindo na diversidade. Deve, efetivamente, ser um ensino que sirva para fortalecer a voz
dos muitos jovens e adultos que voltam a escola para sair dessa faixa de exclusdo. Com isso,
serdo rompidos os siléncios impostos pelos processos do proprio sistema social e escolar no
momento em que esses alunos elaborarem perguntas e produzirem respostas aos textos que
escutam e leem, quer sejam orais quer sejam escritos.
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Resumo: Na sequéncia de reflexdes interdisciplinares (morfossintaticas, Iéxico-semanticas,
sociolinguisticas, morfofonoldgicas e discursivas), desenvolvidas no ambito de um projeto de
investigacdo sobre os processos de marcacgdo e contrastacdo de género linguistico dos nomes,
quisemos compreender, através da analise das abordagens pedagOgicas presentes nos
materiais escolares destinados a alunos entre 0s 6 e 0s 12 anos, quais as representacdes
veiculadas sobre 0 que é o género gramatical e em que medida estas se relacionam, ou néo,
com sexo. Procurdmos, ainda, demonstrar como a investigacdo pode contribuir para clarificar
estas questdes e, assim, tornar cientificamente mais informadas as praticas educativas.
Palavras-chave: Género gramatical. Processos de marcagdo do género. Ensino-aprendizagem
de Lingua materna (L1).

1. Consideracdes introdutorias

Esta comunicacdo inscreve-se no ambito de uma investigacdo em curso sobre as
representacdes de e sobre o género linguistico e suas implicacbes em contexto educativo,
projeto desenvolvido por uma equipa de professores do Instituto Politécnico do Porto (Escola
Superior de Educacdo), financiado pelo Centro de Investigacdo em Educacdo (InED), cujas
areas principais de investigacdo cruzam varios dominios da Linguistica, numa perspetiva
aplicada ao ensino da lingua materna. Neste projeto, com um enfoque mais alargado do que o
gue aqui se apresenta, identificam-se representacdes cognitivas de e sobre género linguistico e
de sexo junto de professores e alunos de varios graus de ensino, assim como niveis de
conhecimento sobre género linguistico numa perspetiva de identificacdo das causas
promotoras da associa¢do entre género e sexo.

Atualmente, em PE, os lexemas género e sexo desencadeiam algumas situacdes de
indefinicdo relativamente ao &mbito dos seus campos semanticos, as suas fronteiras sémicas e
as zonas de intersecdo. Usados em mdaltiplos contextos, sdo necessarios para identificar
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realidades fisicas e psicoldgicas complexas, sobretudo no cerne da atual discussdo
sociopolitica sobre Questdes de Género e, como frequentemente acontece quando estad em
curso um processo de proliferagdo polissémica com lexemas oriundos de outras linguas, as
suas traducBes numa dada lingua, adotadas por diferentes falantes com niveis de informacao
distintos, nem sempre se lexicalizam de forma pacifica ou contribuem para clarificar o
referente.

Vérios sdo os contextos, tais como formulérios, documentos e impressos comerciais,
em que 0 uso dos termos sexo e género cobre realidades psicossocioldgicas distintas.

O nome género usado na linguagem comum para sexo e identidade sexual e
simultaneamente na metalinguagem linguistica, para identificar uma categoria
morfossintatica, contribuiu significativamente para confundir aqueles campos semanticos,
dado que a distin¢do entre género linguistico - traduzido gramaticalmente - e género natural -
correlacionado com o sexo - nem sempre se afigura clara nos materiais didaticos que apoiam
as praticas pedagogicas.

Enquanto docentes envolvidos na formacdo de professores, registamos preocupacgéo
com as consequéncias negativas da indistingao entre género e sexo no registo coloquial e no
discurso pedagdgico. Esta indistincdo apresenta repercussdes na abordagem do contetdo
género linguistico e no ensino-aprendizagem dos seus processos de marcagdo e contrastacao,
visiveis, nomeadamente, nas opcdes por certos tipos de exercicios, tomadas pelos autores dos
materiais didaticos. Como tal, na nossa investigacdo privilegiamos a analise de materiais
escolares.

2. Problematica inerente a nocao de género linguistico e processos de marcagao

O género apresenta-se, em Portugués Europeu, como uma categoria gramatical
intrinseca aos nomes, assim todos 0s nomes apresentam informacdo de género, que se
encontra nos radicais nominais. Existem dois valores especificados de género — o masculino e
0 feminino — e um subespecificado (cf. Villalva, 2008; Baptista et al., 2013). Nomes de
género intrinseco ou Unico (como mesa, chave, planeta, conjuge, fio e crocodilo) possuem um
dos valores da oposi¢do privativa masculino/feminino. Para os nomes de género sintatico
(subespecificados), como menino/a e colega, o valor de género é marcado na sintaxe
(Cémara, 1985).

Destaque-se que no grupo dos nomes de género intrinseco incluem-se nomes
referentes a seres ndo animados (ex.: mesa, chave, planeta e fio) e nomes referentes a seres
animados, [+humanos] e [- humanos] (ex.: cdnjuge e crocodilo). A presenca de nomes com
referentes animados, no grupo dos nomes de género intrinseco, poderia conduzir a aceitar a
correlacdo entre género e sexo, todavia, tal hipotese ndo pode ser aceite, uma vez gque nomes
como crianga e cOnjuge, para seres [+ humanos], e elefante-fémea e cobra-macho, para seres
[- humanos; + animais] evidenciam a natureza arbitraria da categoria género. Esta relacédo
imotivada é também ilustrada por nomes de género masculino para referenciar um ser do sexo
feminino como mulheréo (cf. Villalva 2008: 100; Choupina 2011; Baptista et al., 2013).

No grupo de género sintatico, podemos encontrar nomes de referentes animados,
humanos ou animais. Na sintaxe, pode verificar-se a atribuicdo de um valor de género a um
radical nominal subespecificado, como em menino/menina e colega, ou a alteracdo (ou seja,
reatribuicdo) do valor intrinseco, por meio de morfemas derivacionais. Tal alteracdo pode
verificar-se em nomes de seres animados, como em (mulher (genero intrinseco feminino)™> Mulherdo
(género sintatico masculino)), € €M NOmMes de seres inanimados, comMo em (Casa (género intrinseco feminino)™>
casebre (genero sintatico masculing)), €M que o radical simples € de um determinado género e o radical
derivado é de outro, que se impde ao nome.
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N4o &, pois, correto falar-se em flexdo® de género nos nomes, uma vez que a variagdo
em género ndo é possivel, nem necessaria em todos 0s nomes, €, quando ocorre, em alguns
nomes, ndo é realizada por flex&o.

N&o sendo uma categoria flexionavel, o género gramatical sintatico é atribuido aos
radicais nominais na sintaxe e ndo no léxico, por, pelo menos, trés formas:

(i) simples especificacdo do valor de género antes subespecificado, 0 menino/a menina;

(if) marcacdo do valor de género por meio de uma palavra de outra categoria (ex.:
determinante), embora o nome permaneca subespecificado, o/a colega;

(iii) acrescento de morfema derivacional, -¢8o e -idade para formar nomes femininos, -
mento e -ismo para masculinos (cf. Villalva, 2008), construcdo e felicidade,
conhecimento e modernismo.

N&o sendo uma categoria flexiondvel, também ndo poderemos admitir que se
determine uma regra, com maior ou menor alcance, de formacédo de contraste de género nos
nomes: indice tematico —o para o masculino e —a para o feminino. Esta pseudorregra é
falaciosa ndo s6 pelas evidéncias ja apresentadas de nomes com um valor de género intrinseco
dito contrario ao que o indice pudesse veicular (ex.: planeta e policia para os masculinos;
tribo e libido para os femininos), mas também porque varios sdo 0s processos que atribuem o
valor de género ao nome e Ihe concedem uma certa possibilidade de contraste sintatico:

(i) alternancia de indice tematico (-o/-a; - @(e)/-a) e marcacdo sintatica redundante —
ex.: 0 menino/a menina; o professor/a professora;

(i)  alternédncia fonoldgica (diferentes graus de abertura da vogal -0) e marcacdo
sintatica redundante — ex.: 0 avd/a avo

(iii)  alternéncia dada por um sufixo derivacional e marcacdo sintatica redundante — ex.:
o0 galo/a galinha; o conde/a condessa

(iv)  alterndncia meramente sintatica — ex.: o cliente/a cliente, o/a modelo

(v) alternancia dada pela subtracdo de morfema (efeito de contraste fonologico) - EX.:
orfao/orfa; réu/ré; mau/mé; ledo /leoa

(vi) alternancia dada pela adicdo de morfema - valentdo/valentona, europeu/europeia

Todos os processos antes listados permitem, de facto, construir a ideia de que os
nomes contrastam em género, porém, tal ideia ndo passa de uma ilusdo, uma vez que sdo
varios 0s contraexemplos que mostram que ndo ha sistematicidade e motivacdo nas
correlagBes entre processos e valores de género e entre género e sexo dos referentes, como 0s
exemplos barco/barca, guarday/guardoy, po/pa e pata/pato.

Restam-nos 0s processos denominados composi¢édo (a cobra-macho / a cobra-fémea)
e heteronimia de radicais (homem/mulher), que apenas marcam um contraste de sexo entre 0s
referentes que designam. Na tradicdo gramatical, todavia, estes dois processos séo
considerados erradamente como marcadores e desencadeadores de contraste de género.

Consideramos, assim, que o PE é uma lingua em que néo existe correlagéo sistematica
entre as nogOes de género e sexo, pelo que é util associar 0 género a estrutura sintatica e a
concordancia nos sintagmas e nas frases. Desta forma, todos os nomes tém um género, o

% Flexdo é um «processo morfolégico de formagdo de palavras que se caracteriza pela sua obrigatoriedade e
sistematicidade: se uma dada categoria de palavras é flexiondvel numa dada categoria morfo-sintatica (por
exemplo, os adjectivos flexionam em nlimero), entdo todas as palavras pertencentes a essa categoria sintatica sdo
flexionaveis» (Villalva, 2003: 926)
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género concebido como nocao sintatica, independentemente do momento de formagao em que
Ihe foi atribuido (cf. Choupina 2011; Baptista et al., 2013).

3. O genero linguistico nos materiais didaticos — dados do estudo exploratério

Entendidos os materiais didaticos como relevantes no processo de aprendizagem de
contetdos linguisticos nos trés primeiros ciclos do Ensino Basico, procedeu-se a recolha de
uma amostra de publicagbes que permitisse o levantamento exploratério de fatores com
implicacdes positivas e negativas na aprendizagem e consolidacdo do conteudo género
linguistico. Através do contraste de algumas situacdes encontradas nos exemplares da amostra
com 0s objetivos da pesquisa elaboramos uma grelha de observacdo que servird
posteriormente para o registo sistematico da pluralidade de formas de abordagem ao género.
Privilegiamos, entdo, registar os seguintes aspetos: associacdo (implicita/explicita) de género
a sexo e estratégias graficas/pedagogicas utilizadas; enunciacdo (implicita/explicita) de uma
(pseudor)regra de variacdo de genero; referéncia a processos morfossintaticos de marcacgéo de
género; utilizacdo de metalinguagem adequada; tipos de exercicios; presenca ou auséncia de
exercicios; correcdo ou incorrecdo das solucdes para os exercicios propostos.”

Foram analisados 63 manuais escolares e cadernos de atividades de diversos anos
escolares, entre os 1° a 6° anos do Ensino Basico (destinados a alunos com idades
compreendidas entre 0s 6 e os 12 anos), publicados entre 1990 e 2012%. Fizemos um
levantamento sumario da distribuicdo do tipo de abordagem por niveis de ensino, como consta
da tabela 1, uma vez que nos pareceu importante perceber se ha ou ndo consisténcia entre o
que € pedagogicamente pertinente e a altura em que se fazem opc¢des pela apresentacdo das

regras e/ou pela apresentacdo dos exemplos ou apenas pela aplicacdo de conhecimentos.
Tabela 1 - Tipo de abordagem ao género linguistico nos materiais escolares

1 0
Informativa Pratica Inf,o.rmatlvae Nenhuma N tot_al_de
= prética abordagem materiais
®| Fichas . Fichas informativas analisados
8 & informativas Exercicios e exercicios (1°e 20
o 2 10,20 | 30,40 | 5ogo |\
-9' _8 10 20 30 40 50 60 10 20 30 40 50 60 10 20 30 40 50 60 ’ , ’ CICIOS do
|— < ) ) [l ) ] ] ] [l ] EB)
K%
S 0 1 3 8 6 6 2 12 9 13 1 2
3
o ®©
Z E 4 20 23 16 63

A idade dos alunos pareceu-nos, pois, um dado importante para a analise do tipo de
abordagem pedagdgica utilizada. Por um lado, os alunos mais jovens, francamente num
periodo operatorio-concreto, fariam crer que os materiais pedagogicos para 0 seu grupo etario
deveriam incluir obrigatoriamente exemplos e exercicios praticos; por outro, era importante
perceber de que modo eram explicitadas informacbes tedricas de suporte para esses
exercicios, ou seja, saber quando apareciam explicitamente informacgdes sobre o0s processos de
marcacdo de género linguistico ou quando a resolugdo dos exercicios era solicitada apenas

% Para a analise dos exemplares da amostra o grupo de investigagdo contou com a colaboragdo da Bolseira de
Integracdo na Investigagdo Cientifica e Desenvolvimento, ao abrigo do Protocolo de Cooperagdo entre o Instituto
Politécnico do Porto e o0 Banco Santander Totta, Mariana Perestrelo Mesquita.

% Distribuimos estes materiais por décadas, obtendo para a 12 década do séc. XXI o nimero mais significativo
de materiais. E nossa intengo incluir materiais da década de 60, 70 e 80, do séc. XX, décadas significativas no
panorama educativo em Portugal.



220

com base em aquisic¢des intuitivas. A verificar-se esta Ultima situacdo estaria eventualmente a
promover-se a associacdo de género a sexo, uma vez que intuitivamente os lexemas
masculino e feminino j& se encontram associados a sexo antes da entrada na escola. De facto,
nesta situacdo (de apresentacdo de exercicios sem explicitacdo tedrica) encontramos 20
ocorréncias ao longo dos varios anos. Este numero de ocorréncias, apesar de significativo,
nem sempre espelhou a associacéo de género a sexo, uma vez que alguns exercicios usavam a
estratégia da concordancia sintatica em sintagmas (1) com nomes de referente assexuado, o
que evidenciou que, dependendo das estratégias, alguns exercicios sem explicitacdo teorica
prévia podem ndo ser nefastos para a aprendizagem do contetdo genero linguistico. Porém,
exercicios do tipo dos apresentados em (2), apesar de ndo terem obrigatoriamente de o fazer
se fossem escolhido nomes para referentes assexuados, evidenciam, na maioria das situacgoes,
uma associacao de genero a sexo.

(1) *o/a mesa; o/*a trabalho; o/*a livro

(2) O menino € bonito. /A é

Registe-se, ainda, que foram identificados:

- 8 materiais, nos 1° e 2° anos do 1° Ciclo, onde sdo propostos aos alunos exercicios
qgue envolvem conhecimentos sobre género linguistico, sem qualquer informacdo teorica
anexa. Estas 8 ocorréncias, num total de 23 materiais para estes anos (ai incluidos os que ndo
tém qualquer abordagem), correspondem a uma percentagem de 34,7% da amostra, 0 que
quer dizer que se parte do pressuposto de que o0s alunos possuem j& conhecimentos intuitivos
sobre género.

- 3 materiais com fichas informativas e sem exercicios, nos 5° e 6° anos, 0s quais,
ainda que com uma presenca residual, pressupdem a representacao de que o contetdo género
linguistico j& est4 adquirido nesta altura.

- 12 materiais que combinam fichas informativas com exercicios, nos 3° e 4° anos, o
que, para os 20 materiais em andlise para este periodo escolar (ai incluidos os que nao tém
qualquer abordagem), corresponde a uma percentagem significativa de 60%, podendo, por
isso, concluir-se que este é o periodo em que mais se aborda o conteddo género linguistico,
quer em explicitacdo tedrica quer em aplicacdo de conhecimentos.

3.1. Breve andlise dos dados recolhidos nas fichas informativas

(i) Analisadas as fichas informativas, constatou-se que umas apresentam exemplos e outras
ndo (cf. tabela 2.), sendo que estas Ultimas, na grande maioria dos casos, enunciam apenas
uma biparticdo do género para todos os nomes (homes masculinos e nomes femininos).
Encontramos também situacbes em que se apresenta como regra geral a associacdo de
masculinos a terminacdo —o e a associacdo de femininos a terminacdo —a.

A enunciacdo desta regra desencadeia a construcdo de um tipo de conhecimento
baseado na generalizacdo e exterior as praticas de atualizacdo no discurso espontaneo do
aprendente, e a apresentacdo de exemplos permite que, ao lado da ilagdo da hipotética regra
geral, aparecam casos variados que podem eventualmente promover um raciocinio critico
sobre o contetudo. A forma como os diferentes casos, no &mbito da variacdo em género sao
entendidos, da conta da postura do autor relativamente ao contetdo linguistico.

Tabela 2 - Presenca ou auséncia de exemplos em fichas informativas
Informativa Total

Tipo de abordagem Fichas informativas com exemplos | Fichas informativas sem exemplos

10,20 30,4° 5°,6° 10,20 30,4° 5°,6°
N° de materiais 2 11 11 0 1 2 27
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| | 24 | 3] |

(i) Foram, na totalidade, analisadas 27 fichas informativas, conforme se discrimina no
Quadro 1, nas quais se encontraram:

- 9 ocorréncias de metalinguagem adequada, nomeadamente por designarem genero por
género gramatical e formado por variagdo (e ndo flexao) e que correspondiam as fichas mais
breves de todas;

- 20 ocorréncias promovendo explicita ou implicitamente a associacdo de género a sexo™
(nomeadamente através de exemplos de animais);

- 12 ocorréncias com referéncia explicita a uma (pseudor)regra geral (terminacdo —a para o
feminino; -0 para o masculino) num total de 21 ocorréncias com a promoc¢do de uma
(pseudor)regra, explicita ou implicitamente.

Né&o foi encontrada nenhuma ocorréncia para processos diversificados de marcacdo de genero,
em nenhum nivel de ensino. (cf. Quadro I)

Quadro | - Tipos de informacdes sobre género linguistico contidos nas fichas informaces

n° de Associacdo | Apresentacdo da Explicitacdo | Utilizag8o de
fichas | género/sexo | (Pseudor)regra geral de diferentes | metalinguagem
explicita implicita processos adequada
12 9
27 20 21 0 9

Assinale-se 0 nimero de ocorréncias para associa¢fes de género a sexo (20, num total
de 27), correspondendo a 74%, e de enunciagdes de uma (pseudor)regra geral (flexdo) (21,
num total de 27), correspondendo a 77,7%.
(iif) N&o havendo qualquer referéncia explicita a processos morfossintaticos de marcacéo de
género linguistico, analisamos 0s exemplos apresentados nos materiais em analise,
organizando-os em diferentes tipos de processos: alternéncia de indice temaético (IT);
alternancia fonoldgica; contraste fonologico; derivacao; processo sintatico; contraste lexical
(ou heteronimia de radicais) e composicdo (cf. Tabela 3). Note-se que, dadas as ocorréncias,
foi necessario contabilizar os casos de contrastes lexicais e de composicdo, que obviamente
ndo fazem parte da variacdo de género, como ficou ja esclarecido no ponto 2., mas que sdo
apresentados como tal pelos autores dos materiais escolares, promovendo o erro e a confusao
desde o inicio.

Tabela 3 - Distribuicdo dos exemplos encontrados nas fichas informativas por tipos de processos

Processos N° de ocorréncias dos %"’ Exemplos
morfossintaticos | processos morfossintaticos
N° anos N° de
total | escolares | ocorréncias
Alternancia de 10, 2° 2 | 100% | gato-gata; coelho-coelha; amigo-amiga; pintor-
IT 39, 40 10 91% pintora; aluno/aluna; médico/médica;
29 50 O 10 91% menino/menina; jardineiro/jardineira;
Alternancia 10, 20 0 0% avo - avo
fonoldgica 39, 4° 1] 91%
4 5°,6° 3 27%

% De referir que as fichas informativas, por vezes, eram demasiado curtas, ndo sendo possivel determinar se
havia associagdo de género a sexo. Se apenas eram indicados os valores de género (masculino e feminino), sem
ilustracdo ou qualquer exemplo, considerou-se que ndo havia associagdo de género a sexo.

% Percentagem relativamente ao n° de materiais com exercicios em cada grupo de dois anos escolares: nos 1° e
2° anos, 2 materiais com exercicios; nos 3° e 4° anos, 11 materiais com exercicios; nos 5° e 6° anos, 11 materiais
com exercicios.
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Contraste 10, 2° 0 0% irméo-irma; ledo-leoa; comildo-comilona;
fonoldgico 30, 40 5 45% aldrabdo-aldrabona; sultdo-sultana; ladrdo-ladra
8 50,60 3 27% cidadao-cidada
Derivacédo ator — atriz; poeta-poetisa; duque — duquesa; rei-
§ 1° 2 1 0% rainha; camponés — camponesa; vendedor -
30, 4° 7 64% vendedeira e vendedora; lavrador - lavradeira e
lavradora; herdi — heroina; conde — condessa;
14 50,6° 6 55% embaixador - embaixatriz
Processo 10, 20 0 0% o alpinista- a alpinista; o artista- a artista; o
sintatico o 10 colega- a colega; o jornalista- a jornalista; o
34 5 45% pianista- a pianista; o doente - a doente; 0
9 5°,6° 4 36% estudante - a estudante; o presidente - a presidente
Contraste 10, 20 1 50% homem-mulher; genro-nora; pai-mée; co_mpadre-
lexical 30 20 3 7204 comadre; rapaz-rapariga; cdo-cadela; boi-vaca;
J 0 carneiro/ovelha; cavalo/égua; padrinho/madrinha;
15 59,6° 6 55% touro/vaca; zangdo/abelha; bode/cabra
Composicao 10 20 0 0% a aranha macho - a aranha fémea; a baleia macho —
, 0 e oo e ) .
30 20 3 7% a baleia fémea; ara rpachg - a rd fémea; o rouxinol
J macho - o rouxinol fémea; a avestruz macho - a
7 50,6° 4 36% avestruz fémea

Refira-se que em 24 fichas informativas com exemplos, o tipo de processo com maior
ocorréncia € a alternancia de IT, (que ocorre em 22 das 24), ainda que ndo haja qualquer
referéncia a terminologia adequada. Alias, sempre que a ficha informativa apresentava apenas
um exemplo, este ilustrava a alternancia de indice tematico, o que sustenta a promocao da dita
(pseudor)regra geral do Portugués Europeu (a alternancia de indices tematicos, vulgarmente
terminacdes).

O surgimento de nomes que ndo se enquadram naquela regra geral, desencadeia a
enunciacdo de sub-regras de contraste de género: a) anteposicdo do determinante, sendo o
nome uniforme é o determinante que faz o contraste de género (foi por nds considerado
processo sintatico, do tipo o/a cliente); b) acrescento de -, -0a, -ona para o feminino, quando
0 masculino termina em -do (considerado por nds contraste fonoldgico, do tipo irmao/irma);
c) acrescento dos termos macho, para o masculino, e fémea, para o feminino.

A analise da tabela 3. permite, ainda, verificar que os (pseudo)processos como
contraste lexical e composicdo aparecem numa frequéncia elevadissima (14 e 7
respetivamente), o que pode explicar a manutencdo do erro relativamente aos processos de
marcacdo e contrastacdo de género e da associacdo de género a sexo. Na maior parte dos
casos, 0s exemplos como av6/avo (que envolvem alternancia fonoldgica), reu/ré (contraste
fonoldgico), pai/mée (contraste lexical) e galo/galinha (derivagdo) sdo apresentados como

2% ¢

“formas irregulares”, “excecdes” ou “outros casos”.
3.2. Breve andlise dos dados recolhidos nos exercicios

(i) Nos 43 materiais didaticos com exercicios, estes tém 142 ocorréncias, distribuidas por uma
tipologia de tarefas solicitadas, como se verifica na tabela 4.

Tabela 4 — Distribuicao dos exercicios por tarefas solicitadas

Tarefas solicitadas: N° de %
ocorréncias
Classificacdo quanto a forma (uniforme/biforme) 3 2,1
Classificacdo quanto ao tipo (géneros Unico/sintatico) 0 0
Classificagdo quanto ao valor (masculino/feminino) 88 62
Identificacdo de processos morfossintaticos 0 0
Producdo de contrastes 43 30,3
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Producdo de concordancia/correferéncia 8 5,6
Total de exercicios 142 100

(if) A analise desta tabela permite concluir que a tarefa mais solicitada é, sem duvida, a
classificacdo quanto ao valor de género (masculino/feminino), com 62% dos exercicios, a
qual aparece repartida por diferentes subtarefas (marca com artigo; classifica como masculino
e feminino; transcreve, lista, sublinha e circunda nomes masculinos e femininos; completa
conforme o exemplo correto; completa conforme o exemplo incorreto; identifica o intruso).
Esta é seguida da tarefa de producdo de contrastes, com 30,3%, a qual inclui subtarefas
variadas e hierarquizadas, por ordem decrescente, do seguinte modo: a) solicitacdo do
masculino ou do feminino associado a sexo; b) identificacdo de par; c) solicitacdo do
masculino ou do feminino corretamente; d) reescrita de frases. Daqui se conclui que as tarefas
para identificacdo do valor de género com contaminagdo das categorias de sexo Sdo as mais
solicitadas. As tarefas de identificacdo e classificacdo por tipo e forma ndo sdo solicitadas.
Porém, em termos de estruturacdo do conhecimento € um erro. Consideramos que deveriamos
comecar a abordagem pedagdgica do conteddo genero pelo que é comum aos nomes, que € a
existéncia de um valor de género, seja este Unico (intrinseco) seja sintatico, e ndo pelo que é
diferente — a forma dos nomes; os processos de marcacdo e, por vezes, contrastacdo de
género.

4. Conclusodes

Este estudo, apesar de exploratdrio, contribui significativamente para a identificacao,
nos materiais escolares, de erros na apresentacdo do contetdo Geénero Linguistico, entre 0s
quais a enunciacdo de uma (pseudor)regra geral e a apresentacao sistematica de exemplos de
contraste lexical e de composicdo para ilustrar processos morfossintacticos de marcacdo de
género, e constata a auséncia de uma metalinguagem adequada, 0 que promove
representacdes mentais de género linguistico associado a sexo, a0 mesmo tempo que
evidencia uma ma gestdo das estratégias e informacdes veiculadas relativamente aos anos
escolares. Tais evidéncias advogam a favor da formulacdo urgente de um conjunto de
indicagdes cientificas e pedagdgicas para os autores de materiais didaticos, capazes de evitar a
manutencao do erro.
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