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RESUMO

O presente estudo analisou as escolhas didaticas e pedagdgicas adotadas para o
ensino de lingua portuguesa, na transicao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental,
no ambito da Secretaria de Estado de Educacé&o do Distrito Federal. No concernente
a tessitura tedrica, esta ancorado na Teoria da Transposicao Didatica (CHEVALLARD,
1991), na Fabricacéo do Cotidiano (CERTEAU, 1998), nos Saberes da Ac¢éo, incluindo
Escolhas didaticas e pedagdgicas (CHARTIER, 2007), bem como em estudos que
embasam a discusséo da escolarizagao ciclada (MAINARDES, 2015) e do campo de
ensino de Lingua Portuguesa (ANTUNES, 2003; GERALDI, 2006; MORAIS, 2009),
entre outros. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa e, como técnicas de
investigacdo, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas com quatro professoras,
daquela secretaria, sendo duas do 5° e duas do 6° ano, bem como dez observacdes
participantes em cada turma ao longo de 2018. Para o tratamento dos dados, recorreu-
se a andlise de contetudo tematica (BARDIN, 1977). Como resultados ilustrativos no
gue se refere as escolhas didaticas, o estudo apontou que houve baixo investimento
quanto ao eixo da oralidade, no que tange a exploracdo dos géneros orais publicos
formais. Sinalizou, também, que houve uma pratica sistematica de leitura textual,
embora com prevaléncia da leitura realizada pelas mestras para a turma e nao pelos
estudantes e, quando essa ocorria, era em voz alta, desprovida de uma leitura prévia
silenciosa. No eixo da producao textual, ocorreu um inexpressivo trabalho nesse
campo, ocorria, essencialmente, sem exploracdo das caracteristicas dos géneros,
deslocando o processo de intervencdo a unidades linguisticas, como a palavra.
Quanto ao ensino da analise linguistica/gramatica, houve, predominantemente,
situacdes em que se explorava o texto como pretexto para o ensino de nomenclatura
gramatical. No que se refere as escolhas pedagodgicas, procurando alinhavar as
praticas de ensino ao tratamento da heterogeneidade das aprendizagens, os dados
apontaram que as docentes vinham desenvolvendo intervencdes individuais, mesmo
gue pontualmente e/ou por meio de intervencdes no coletivo. Ndo se verificou, por
outro lado, um trabalho sistematico de interacdo entre os pares durante a realizacao
das atividades. Cabe destacar, portanto, que os eixos de ensino de lingua pareciam
vir sendo tratados de forma desarticulada e, por vezes, sem explorar suas
especificidades.

Palavras-chave: Escolhas Didéaticas e Pedagodgicas. Lingua Portuguesa. Ensino
Fundamental. Transicao.



ABSTRACT

The present study analyzed the didactic and pedagogical choices adopted for the
teaching of Portuguese language, in the transition from the 5th to the 6th grade of
Elementary School, within the State Department of Education of the Federal District of
Brazil. Concerning the theoretical structure, it is anchored in the Theory of Didactic
Transposition (CHEVALLARD, 1991), in the Invention of Everyday Life (CERTEAU,
1998), in the Knowledge of Action, including didactic and pedagogical choices
(CHARTIER, 2007), as well as studies that support the discussion of schooling in
cycles (MAINARDES, 2015) and the Portuguese language teaching field (ANTUNES,
2003; GERALDI, 2006; MORAIS, 2009), among others. This is a qualitative study and,
as investigative techniques, semi-structured interviews were used with four teachers
from the mentioned state department, two from the 5th grade and two from the 6th
grade, as well as ten participant observations in each class throughout 2018. For data
processing, it was used thematic content analysis (BARDIN, 1977). As illustrative
results with regard to didactic choices, the study pointed out that there was little
investment in the orality axis, in reference of the exploration of formal public oral
genres. It also signaled that there was a systematic practice of textual reading,
although it prevailed the reading performed by the teachers for the class and not by
the students, and when this occurred, it was out loud, without a silent prior reading. In
the axis of textual production, there was an inexpressive work in this field, which
occurred, essentially, without exploring the characteristics of genres, shifting the
intervention process to linguistic units, such as the word. Regarding the teaching of
linguistic/grammar analysis, there were predominantly situations in which the text was
explored as a pretext for the teaching of grammatical nomenclature. Towards
pedagogical choices, seeking to align teaching practices with the treatment of learning
heterogeneity, the data indicated that teachers had been developing individual
interventions, even if punctually and/or through collective interventions. On the other
hand, there was no systematic work of interaction among peers during the activities. It
should be noted, therefore, that the axes of language teaching seemed to be treated
in a disjointed manner and sometimes without exploring its specificities.

Keywords: Didactic and Pedagogical Choices. Portuguese Language. Elementary
School. Transition.
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INTRODUCAO

O ensino de lingua portuguesa passou por transformagdes. O questionamento
sobre o ensino dessa disciplina permeou, intensamente, as discussoes,
principalmente, a partir da década de 1980, com as contribuicdes de varias areas do
conhecimento, na qual priorizavam o estudo sobre o sujeito cognoscente e, também,
o desenvolvimento de pesquisas voltadas para linguistica, em que havia o
guestionamento, principalmente, da concepc¢édo de lingua presente no ensino da
lingua portuguesa.

Essas reflexbes, proposicbes de mudancas no que tange ao ensino da lingua
materna, apresentavam-se em contraposicéo a ideia tradicionalmente preconizada de
um ensino centralizado na decodificagdo de um cddigo. Com isso, almejava-se,
portanto, um sujeito aprendiz participante, reflexivo, em consonancia também com o
contexto politico vivido a época da reabertura politica do pais, a volta do processo
democratico no Brasil. Dessa forma, as novas propostas de ensino traziam a
reconfiguracdo ndo somente conceitual, mas, também, metodoldgica do objeto de
conhecimento. Se antes a culpa pelo fracasso escolar recaia sobre o educando, o
aprendiz, nesse momento, as discussfes, 0s olhares se voltam para o estudante na
busca de novos horizontes que justifiquem o porqué de um alto indice de insucesso
escolar, evasao, repeténcia, bem como o questionamento da organizacéo escolar,
conforme Mainardes (2015).

Nesse sentido, esse periodo de transformacfes e mudangas marcaria uma
politica em que é possivel notar a preocupacédo, oficial, da garantia da Educacdo,
como direito da Constituicdo Cidada e, portanto, da qualidade do ensino. As teorias
gue emergem no ensino da lingua propdem que o aprendiz passe a ser sujeito do
processo de ensino e de aprendizagem, com isso, seja capaz de produzir discursos
para que sua participacdo em sociedade seja efetivada. Dessa forma, havia intensas
criticas sobre o método tradicional de ensino, baseado em um sistema reprodutivista,
no qual o educando era concebido, superficialmente, como uma tabula rasa.

Na década de 1980, essas mudancas proporiam transformacdes, considerando
o enfoque sobre o estudante. Esse rompimento com antigas praticas fazia-se
necessario para se refletir sobre o ensino da lingua materna nos ambientes escolares.

Na alfabetizacdo, essas preocupagdes também circunscreviam o ndcleo para uma
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efetiva participacdo social, na qual era preciso que o individuo soubesse ler e escrever
com autonomia.

O contexto educacional do pais apontava que, enquanto 0s paises
desenvolvidos sofriam de um fendmeno chamado iletrismo, que, segundo Ferreiro
(2002, p. 92), “é o novo nome dado a uma realidade muito simples: a escolaridade
basica universal ndo assegura a pratica cotidiana da leitura, nem o gosto de ler, muito
menos o prazer pela leitura”, o Brasil precisava alcancar maiores indices de
alfabetismo. Ou seja, era fundamental que o educando tivesse o dominio do sistema
notacional de escrita alfabética. Entretanto, a presenca marcada, até entdo, dos
antigos métodos de alfabetizacdo camuflava a necessidade real de construcdo do
sistema de notacdo alfabética, mas, também, de um ensino que favorecesse ao
educando maior autonomia na escrita e na leitura dos diversos géneros textuais. E
nesse contexto que, no Brasil, na década de 1990, ganha notoriedade o fenémeno do
letramento.

Apesar da estreita relacédo existente entre alfabetizacao e letramento, é preciso
ressalvar que é possivel existir um individuo com certo nivel de letramento, mas nao
alfabetizado. Isso acontece porque séo dois processos distintos, mas que se inter-
relacionam, como assevera Soares (2004). Enquanto a alfabetizacdo implica a
apropriacdo da escrita alfabética e o dominio das relagcbes fonema-grafema, o
letramento se caracteriza pelo uso autbnomo da linguagem presente nos diversos
géneros e tipos textuais (MORAIS, 2012).

Dessa forma, o debate sobre as concepcdes pedagogicas no que se refere ao
ensino da lingua portuguesa procurava abordar praticas sociais mais amplas de leitura
e escrita de textos. Essas praticas discursivas oportunizavam o exercicio, segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997a), da cidadania. Sob esse
viés, era imprescindivel a participacéo social do educando, que tinha voz e precisava
se comunicar em diferentes contextos, exercendo protagonismo frente as diversas
situagcbes comunicativas, aspecto em relevo em programas de formacdo de
professores, a exemplo do Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa (PNAIC)
(BRASIL, 2012), mas antes com Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (Profa), o Pr6-Letramento — Mobilizagéo pela Qualidade da Educacéo,
e, no Distrito Federal (DF), o Curriculo em Movimento da Educagéo Basica (DISTRITO
FEDERAL, 2014) para o Ensino Fundamental (EF).
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Nesse interim, destacamos a preocupacdo com o0 sistema de escolarizacao
basica, o Ensino Fundamental. Era preciso refletir acerca dessa etapa para além do
acesso, como também, pensar sobre a permanéncia do estudante nesse segmento.
Com as reformas na legislacdo para nove anos de duracgéo, foi prolongado o periodo
de escolarizacdo do sujeito aprendente e inserida, assim, uma reflexdo para essa
etapa, marcada por transicées. Nesse sentido, é imprescindivel a articulacdo entre as
etapas da Educacdo Basica, observando as dimensdes organicas e sequenciais
presentes em conjunto, a fim de que se possa assegurar aos educandos a
continuidade tanto da aprendizagem quanto do desenvolvimento de cada etapa
(BRASIL, 2010).

Atransigéo escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental para os anos finais
é enfrentada pelo educando como um grande desafio, permeado por insegurancas,
incertezas que se expressam, em geral, por rupturas, rompimentos. No entanto, o
processo exige novas perspectivas de reorganizacao e planejamento para encontrar
estratégias que oferecam continuidade a essa etapa, que se caracteriza por ser Unica,
mas constituida de muitas singularidades.

Nessa perspectiva, voltamos o olhar desse estudo para o cotidiano, para as
praticas docentes. Entender as transformacfes do conhecimento significa
compreender que o saber produzido nos ambientes escolares ndo é homogeneizado,
igualmente produzido por todas as instituicdes escolares. No entanto, esse saber
reflete os varios e diferentes modos de apropriaces, das varias maneiras de fazer e
de dizer.

Uma das referéncias que lanca o olhar sobre o cotidiano, Certeau (1998),
encontra, no discurso do outro, a compreensao para as diferencas que constituem os
pensamentos, as praticas e a cultura dos sujeitos. Dessa forma, o mergulho no
cotidiano auxilia a encontrar indicios de outros discursos, que também se apresentam,
muitas vezes, camuflados no cotidiano, ndo mapeados e, por vezes, invisiveis as
autoridades. Dessa forma, neste estudo o fazer ordinario, 0 homem comum, exerce
protagonismo no contexto. Logo, a busca pelo lugar, a partir de um ndo-lugar, revela
um dinamismo que se configura por praticas sociais.

A escola se insere nesse contexto, as relagbes apresentam atores e discursos
diferentes. Os significados se transformam e evidenciam mudancas entre diferentes
instituicdes. Ao refletir sobre a pratica docente, o professor se caracteriza como sujeito

gue cria. Dessa forma, ndo se enquadra em um mero reprodutor de um conhecimento
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cientifico, visto que, na legitimacéo de sua pratica, o docente transforma o objeto de
ensino, por uma didatizacdo, em um conteudo préprio do saber escolar.

No entanto, quando se trata de analisar a pratica docente no contexto da
transicdo escolar, na mudanca de fase dentro de uma mesma etapa do Ensino
Fundamental, € imprescindivel ter estudos que reflitam sobre esse momento, pois sao
alarmantes os indices de insucesso escolar na mudanca entre as etapas (BRASIL,
2015).

Dessa forma, considerando o objetivo da pesquisa: refletir e analisar as escolhas
didaticas e pedagdgicas no ensino dos eixos da disciplina de lingua portuguesa nos
anos de transicdo, do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, amparamos o marco
tedrico da seguinte forma:

No primeiro capitulo, na primeira se¢éo, tecemos reflexdes sobre a produ¢éo dos
saberes presentes na Teoria da Transposicdo Didatica (CHEVALLARD, 1991).
Entendemos ser importante iniciarmos por contribuicbes dessa teoria ao
considerarmos que, no processo de transformacéo de saberes a ensinar para o que é
efetivamente ensinado em sala de aula, ha distingdes evidentes e necessarias entre
esses saberes, que influenciam a préatica em sala de aula.

Na segunda secao, ao discorrer sobre a Fabricacdo do Cotidiano, visualizamos
importancia criativa do professor, segundo Certeau (1998), dentro da rotina, do
cotidiano docente, hd modos de invencdo, maneiras de fazer, que particularizam as
praticas docentes. Ao investigar essa vertente, enfocamos a construcdo dos saberes
em acdo, defendida por Chartier (2007), que explica as mudancas “didaticas” e
“pedagogicas” dentro da fabricacdo do cotidiano. Ja antecipamos que tais categorias
abrem este estudo, considerando o titulo eleito. Portanto, ao nos reportarmos as
primeiras, ancorando-nos em Chartier, estamos concebendo que elas séo as
mudancas nos conteludos ensinados; ja as segundas, referem-se a organizacédo do
trabalho pedagogico do professor (modos de avaliacdo, planejamento, agrupamentos
em sala de aula, entre outros).

Na terceira secédo, no ambito da Secretaria de Estado da Educacédo do Distrito
Federal, fazemos o desvelamento critico dos anos de transicdo do Ensino
Fundamental, por meio do Plano Distrital de Educacdo (BRASIL, 2015). Esse
documento evidencia que a passagem dos anos iniciais para os anos finais do EF é
marcada por altos indices de distorcao idade-série e deflagra um panorama educativo

preocupante frente a auséncia de articulacéo entre as fases, anos iniciais e finais do
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EF. Nesse contexto e considerando o ensino de lingua portuguesa, destacamos as
mudancas pelas quais passou 0 ensino da lingua materna nas escolas quanto a
leitura, producédo de texto, analise linguistica e oralidade.

No capitulo 2, apresentamos a escolha da abordagem de pesquisa.
Explicitamos, portanto, nossas escolhas metodoldgicas e de tratamento dos dados e
explicitaremos o0s instrumentos de coleta e analise de dados, destacando as
instituices eleitas, escolhidas, assim como os professores participantes. No capitulo
3, tratamos da analise dos dados produzidos a partir das entrevistas e observacdes
participantes. Posteriormente, anunciamos algumas conclusdes a que chegamos com
a realizacdo da pesquisa. A seguir, a probleméatica de pesquisa, bem como nossos
objetivos.

E sabido que documentos oficiais preconizam um ensino sequencial, sem
rupturas entre as etapas da escolarizacdo basica. Partindo disso, como problematica
de pesquisa, questiona-se: tem-se priorizado, no ambito do ensino de lingua
portuguesa, tal continuidade, considerando a transi¢céo do 5° para o 6° ano do Ensino

Fundamental?

OBJETIVOS

Objetivo Geral
Analisar as escolhas “didaticas” e “pedagdgicas” adotadas por docentes no
ensino de lingua portuguesa em turmas que marcam a transicao do 5° para o 6° ano

do Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.

Objetivos especificos

» Apreender e analisar as escolhas didaticas e pedagdgicas adotadas pelas
docentes no ensino de lingua portuguesa e o impacto nas aprendizagens dos
estudantes;

* Analisar aproximagdes e/ou distanciamentos no ensino dos diversos eixos
de ensino de lingua portuguesa nas turmas de 5° e 6° anos;

» Analisar se ha diferencas no tratamento didatico da heterogeneidade das
aprendizagens entre as turmas de 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, considerando

a area de lingua portuguesa.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 A teoria da transposicdo didatica: um caminho para entender as

apropriacdes dos professores

Entender a dindmica que existe no processo de apropriacdo do saber pelo
docente requer um olhar reflexivo para esse campo, atentando-nos as transformacoes
pelas quais passam até chegar a sala de aula e, por meio do processo de didatizacéo,
seguir numa cadeia de aquisicao pelos estudantes. A compreensao da pratica docente
ultrapassa a logica de producédo dos saberes que tem sua origem na academia, passa
pelas instancias que os organizam para o ensino e desemboca nas salas de aulas. A
teoria da transposicao didatica, figurada por Chevallard (1991), explica a trajetéria pela
qgual o conteudo do saber torna-se apto para ser um objeto de ensino.

Para o autor, a Teoria da Transposicdo Didatica diferencia os saberes e
evidencia suas transformacBes. Dessa forma, hé distingbes do objeto de
conhecimento, quando apropriado pela academia, pelos textos do saber, bem como
pelos professores, pois esses sofrem adaptacdes criativas para se tornarem
conteudos de ensino. Por meio da transposicdo didatica, o conhecimento sofre
transformacdes, de um objeto do saber académico para um objeto de saber a ensinar.
A respeito desse assunto, Chevallard (1991) assevera que:

Um contelido do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar,
sofre, entdo, um conjunto de transformacgfes adaptativas que vao torna-lo
apto a tomar lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que, de um objeto

de saber a ensinar faz um objeto de ensino, é chamado de transposi¢édo
didatica. (p. 45).

Essa transposicdo € marcada por adaptacdes que ocorrem entre 0 savoir
savant (saber sabio), produzido na academia, passando pelo saber organizado a
ensinar, presente em textos e propostas oficiais para o ensino (livros didaticos,
propostas curriculares), o savoir a étre enseigné e, por fim, o saber que é efetivamente
ensinado nos ambientes escolares.

Essa teoria, inicialmente, abrangia os estudos na area da Matematica.
Chevallard (1991) utilizou-se das contribuicdbes de Verret (1975) acerca das
transformacdes do conhecimento e evidenciou a importancia do saber para o sistema

didatico.
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No caso, os saberes produzidos (saber sabio, saber a ensinar, saber
efetivamente ensinado) possuem singularidades e uma inegavel inter-relacao entre
eles. Entretanto, ha uma preocupacdo pontuada por Chevallard (1991), pois, ao
afirmar que os conhecimentos produzidos em diferentes instancias possuem
caracteristicas proprias e que se faz necessario que eles passem por adaptacdes para
gue sejam didatizados, Chevallard (1991) alerta quanto as criagfes didaticas. Essas
seriam decorrentes da transposicdo didatica interna. Isso €, na etapa do saber
efetivamente ensinado, o sujeito professor acionaria dispositivos didaticos e
pedagogicos que poderiam culminar em um distanciamento do saber tal qual foi
pensado originalmente.

As criacbes didaticas, também denominadas de deformacgbes, segundo
Chevallard (1991), ao serem transpostas no ambito de fora do saber académico,
poderiam distanciar-se demais do saber de referéncia. Tal distanciamento culmina
numa banalizacdo que se aproximaria do cotidiano real do sujeito aprendente e se
distanciaria do savoir savant. As consequéncias disso seriam resultados né&o
satisfatorios para aprendizagem, visto que o saber ndo sairia do terreno do
conhecimento espontaneo, assistematico.

Para exercer o controle e a compatibilidade sobre o objeto ensinavel,
Chevallard (1991) enfatiza a vigilancia epistemoldgica do saber e afirma que é preciso
“tomar distancia, interrogar as evidéncias, pér em questdo as ideias simples,
desprender-se da familiaridade enganosa de seu objeto” (p. 14). Essa constante
vigilancia propicia a reflexdo e o questionamento do profissional docente. A passagem
do saber sabio ao saber a ensinar marca uma transposicao didatica externa, apesar
de esse Ultimo se constituir em um novo texto com caracteristicas e singularidades
prépria, no saber a ensinar, ele ainda possui no saber sébio referéncia de
conhecimento.

Segundo Chevallard (1991), os professores, responsaveis pelo saber
efetivamente ensinado, realizam mudancas no que tange a sua pratica quando novas
propostas sao discutidas e legitimadas por meio do saber a ensinar. A transposicao
didatica que antecede esse ambiente da-se por meio da noosfera, que se caracteriza
por ser um espaco de conflitos e disputas, incluindo diversas instancias, dentre elas,
as secretarias de educacao.

E de fundamental importancia compreender que, nesse espaco, um novo texto

do saber sera construido e acarretara diretrizes para o docente em sala de aula. E
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comum que emerjam questdes de legitimacdo e/ou contestacdo de poder.
Caracteriza-se por constituir processos considerados heterogéneos em que ha
participacéo de diferentes atores, os quais deliberam sobre a acéo de ensinar.

Nesse sentido, € possivel observar a selecdo que ha nesse processo, ja que
se evidencia a decisdo dos conteudos que serdo abordados nas instituicdes
escolares. Esse momento teria de contar com a participacao de diferentes atores na
proposicdo do contetdo, sejam pesquisadores, técnicos, professores, representantes
da sociedade, no entanto, por vezes, esses agentes sdo excluidos do processo.
Enfim, &€ a area que favorece o intermédio entre a academia e a sociedade e que
precisa de espacos de interlocucdo entre 0s sujeitos para que ndo haja uma acao
impositiva de determinados grupos sobre o conhecimento a ser ensinado.

Na transposicao didatica da noosfera, o saber sabio transforma-se em saber a
ser ensinado. Ou seja, é nessa interface que o saber sera formatado e adequado as
exigéncias escolares. Esse processo ndo € isento de neutralidade, pois sofre
transformacdes, a partir de varias leituras, com intencionalidades distintas de sujeitos
para selecdo de conteudos relevantes para a aprendizagem. Em decorréncia disso,
esses novos textos do saber sdo compreendidos, como: propostas curriculares, livros
didaticos, materiais diversos de apoio didatico, entre outros, que tém por finalidade
orientar o ensino dos diversos conteudos.

Outro aspecto importante da noosfera € quanto ao restabelecimento do
equilibrio do sistema didatico. Segundo Chevallard (1991), as crises de
incompatibilidade ocasionadas pelo distanciamento dos saberes séo reparadas pelo
trabalho da noosfera. Ha de se ressaltar que a Teoria da Transposi¢cado Didatica
esclarece a existéncia, natural, de um distanciamento entre os saberes, j& que sado
produzidos em terrenos distintos e atendem a diferentes demandas. Forquin (1992, p.
33) assevera que, “no trabalho de transformacdo, uma distancia se institui
necessariamente entre a pratica de ensino e a pratica da qual ela é o ensino. A arte
de ensinar (ars docendi) ndo é a arte de inventar (ars inveniendi)”.

O professor, em sala de aula, explora o saber a ensinar em um novo ciclo da
cadeia da transposicdo didatica, a partir de suas apropriagbes, as quais sdo
constituidas por diversos elementos, entre eles, caracteristicas historicas, sociais e
culturais. Esse ciclo € uma esfera complexa, marcada pelo saber efetivamente
ensinado. O trabalho com a transposicéo didatica continua internamente. Segundo

Chevallard (1991), o professor da continuidade ao trabalho iniciado na noosfera,
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realizando transposi¢cdes. Sobre isso, 0 autor esclarece que: "quando o professor
intervém para escrever a variante local do texto do saber que ele chama seu curso, a
transposicao didatica ja comecou ha muito tempo" (CHEVALLARD, 1991, p. 20).

No processo de transposicao didatica, um dos aspectos controversos da teoria
preconizada por Chevallard (1991) esta justamente na abordagem do saber
efetivamente ensinado. Nessa teoria, de acordo com o autor, ha pouco enfoque para
0 saber docente e sua respectiva acdo em sala de aula, condicionando-o fortemente
ao saber sabio de referéncia. Essa interpretacdo sugere que o docente se torna
reprodutor do conhecimento produzido no savoir savant.

Em contraposicdo as contribuicbes de Chevallard, Caillot (1996) defende a
importancia dos saberes das praticas sociais que comporao, juntamente com o saber
sébio, o objeto do saber a ensinar. Nesse sentido, o conhecimento pode ser produzido
fora do meio académico. Endossando essa analise, Chervel (1990) destaca a
relevancia nos estudos sobre a histéria das disciplinas escolares, pois exemplifica que
0 nascimento da graméatica escolar francesa foi realizado por pedagogos para o ensino
da ortografia francesa, ou seja, fora do ambiente académico.

Chervel (1990) suscita a discussdo sobre a posicdo da escola quanto a ser
reprodutora de conhecimento. Mediante uma cultura em que os conteudos de ensino
possuem caracteristicas proprias, propriedades e atributos, a instituicdo escolar ndo
se enquadra numa reproducdo normativa do saber produzido fora dela, mas ela
intervém na norma, oferecendo ao sistema escolar criacdes espontaneas do objeto
de ensino. Chervel (1990, p. 180) enfatiza que:

os contetdos de ensino sao concebidos como entidades sui generis, proprios
da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda realidade
cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizagdo, de uma

economia interna e de uma eficacia que elas ndo parecem dever a nada além
delas mesmas, quer dizer a sua prépria historia.

Assim, apesar de a Teoria da Transposicdo Didatica compreender as
transformacdes do saber, podemos observar que, por meio do estudo histérico das
disciplinas, a cultura escolar se sobressai quanto a produgédo de conhecimento a ser
ensinado e efetivamente ensinado. Ao reforcar esse aspecto de producéo de saberes
nos ambientes de ensino, Chervel questiona a teoria, ja que as criacdes produzidas
pelos agentes do @mbito escolar influenciam a producéo de conhecimento académico

Ou savoir savant.
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Portanto, a cultura escolar possui lugar proprio e saberes tipicos reservados a
instituicdo. Isso nao significa que os saberes produzidos por ela se restrinjam aquele
ambiente, mas reverberam além das fronteiras das instituicbes escolares. As criagdes
didaticas, os exercicios e os modos de fabricacdo conferem especificidade a
instituicdo que esta longe de uma perspectiva pragmatica simbolizada pela
passividade ante ao conhecimento e reprodutora do contetdo do saber a ensinar.

Em consonancia com essa ideia, realcamos, ainda, a epistemologia do
professor, que, segundo (PAIS, 1999, p. 20), “Quando olhamos para essa
epistemologia que sustenta toda a pratica pedagdgica, percebemos, em seu interior,
todo um conjunto de crencas que, normalmente, acabam enrijecidas pelo tempo e
podem determinar um olhar puramente pessoal sobre a ciéncia ensinada”.

O texto do saber a ensinar pode modificar a dindmica das instituicdes de ensino.
Ademais, pode descortinar novo viés na acdo do professor. Esse, por sua vez,
realizard um novo processo de transposicao didatica, que ndo se restringira as normas
e textos oficiais, mas fabricara taticas desviacionistas (CERTEAU, 1985), sempre que
necesséario. O que seriam consideradas deformacfes na teoria da transposicéo
didatica, na 6tica de Chevallard, marcam um rico e complexo processo de apropriacao
na teoria da fabricacéo do cotidiano (CERTEAU, 1998).

Nesse sentido, conforme frisamos anteriormente, as criacdes didaticas podem
afastar-se do objeto do saber original, culminando em equivocos e distorcendo
conceitos, por meio de deformacgdes expostas por Chevallard (1991), ao analisar a
transposicao didatica. Portanto, € preciso cautela e constante observancia do principio
de vigilancia epistemoldgica. Estar atento as evidéncias oferece transparéncia ao
ensino. Esse principio é condicao basica para que se faca andlise cientifica do sistema
didatico. O desencadeamento das criacdes didaticas oferece artificios pedagogicos
gue auxiliam o processo de ensino e aprendizagem. Tais criacdes ndo foram lancadas
pelo saber académico, cientifico, mas, sim, pela necessidade de ensino, por vezes,
ignorada pela teoria, a luz de Chevallard. A partir dessa breve sistematizacdo € que
consideramos pertinente, num inevitavel contraponto, elencar contribuicdes da teoria
da fabricac&o do cotidiano que contrariam tal perspectiva. E sobre esse assunto que

nos deteremos a seguir.
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1.2 A pratica como campo multifacetado: a importancia da fabricacdo do

cotidiano na instituicao escolar

Ao voltar o olhar para a fabricacdo do cotidiano, mais detidamente ao professor
em sala de aula, ressaltamos o papel desses sujeitos que criam no exercicio da acao.
A rotina se configura numa valiosa fonte de informagfes para se compreender as
apropriacées, fabricacbes existentes no ambiente escolar. E importante salientar que
0 saber a ensinar, por meio das normas, diretrizes, conforme realcamos em secéao
anterior, € transformado quando chega a escola.

Isso evidencia, por exemplo, um processo ativo de criagao dos sujeitos, 0s quais
fabricam, por meio de taticas' (CERTEAU, 1998), inUmeras maneiras de fazer o
cotidiano. Esse saber singularizado se caracteriza pelas apropriacbes dos
professores. Dessa forma, ao adentrar o ambiente escolar para compreendé-lo, &
necessario assumir uma realidade, multifacetada, numa perspectiva em que ha
heterogeneidade de fabricagdes.

Assim, a dindmica existente nos ambientes escolares ndo se limita a atribuir a
esse lugar caracteristicas de reproducéao cultural. Da escola, emergem protagonismo
e singularidade préprios que se consolidam por meio da fabricacdo do cotidiano
escolar. Certeau (1998) joga luz sobre um novo lugar de sujeito, préprio e atuante,
que reflete a visibiidade do ordinario, daquilo que antes era esmaecido
historicamente.

Certeau traz a tona um cotidiano camuflado, pouco evidenciado, de relacdes
complexas, esmiucando a heterogeneidade que existe no sistema. Criticava a analise
de sujeitos passivos frente a realidade homogénea e padronizada. Segundo o autor
(1998, p. 46), “a enquéte estatistica s6 encontra 0 homogéneo. Ela reproduz o sistema
ao qual pertence e deixa fora do seu campo a proliferacéo das histérias e operacdes
heterogéneas que compdem os patchworks do cotidiano”.

A fugacidade e o efémero revelam informacdes sobre a sociedade. O
questionamento acerca das praticas sociais que se concretizam na relacdo entre o0s

sujeitos torna-se importante para a compreensao do cotidiano. Consequentemente,

1 O conceito de taticas e estratégia é abordado por Certeau (1998), no livro intitulado “A invengéo do
cotidiano: artes de fazer”.
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esse espaco apresenta uma dinamica produtiva e inventiva. Nesse ambiente, ha
producao de cultura, de saberes nos quais sdo percebidos o aviltamento de diferencas
conflitantes que fazem parte da sociedade e que ndo podem ser negligenciadas em
pesquisa voltada para a educacgao escolar.

Heller (1970), Lefebvre (1991) e Certeau (1998) recorrem ao cotidiano para
formalizacdo das praticas sociais. Nessa perspectiva, “o enfoque da cultura comeca
quando o homem ordinario se torna o narrador, quando define o lugar (comum) do
discurso e o espaco (an6nimo) de seu desenvolvimento” (CERTEAU, 1998, p. 63).
Essa mudanca permite constituir um novo olhar do espaco em que atua.

A compreensdo estigmatizada do cotidiano feita de repeticdes, rotinas e
esquemas da lugar a diferentes maneiras de fazer que lhes sdo préprias. A fabricacédo
que se quer detectar “é uma producdo, uma poética- mas escondida, porgque ela se
dissemina nas regifes definidas e ocupadas pelos sistemas da producao”, conforme
Certeau (1998, p. 39). O interesse por essa realidade, essa fabricacdo do cotidiano,
desvela mecanismos complexos de funcionamento que ndo séo Unicos. Caracterizam-
se por desdobrar diversas nuances e, por meio da observacdo, analisar como se
articulam, se relacionam, de modo que possibilite uma aproximacdo do fenébmeno
estudado.

Na fabricacdo das préticas cotidianas, o popular e as maneiras de fazer e de
utilizar sdo ponderaveis. O amplo enquadramento das definicbes isolaveis nao
satisfaz suficientemente a diversidade de significados encontrados nas praticas. Os
sistemas de producdo nos apresentam formulas para enquadramento de uma
multiplicidade de situacdes. No entanto, elas ndo sdo suficientes e Certeau (1998)
oferece uma nova abordagem do cotidiano.

Ao invés do diagndstico definitivo, as praticas cotidianas revelam que os relatos
sao “feitos com residuos ou detritos de mundo” (CERTEAU, 1998, p. 188). Por tantos
anos, o cotidiano deixou de ser objeto de estudo, foi desconsiderado por estudiosos
ao trazer a ideia de ser algo inferior (LEFEBVRE, 1991 apud FERREIRA, 2003).
Porém, esses residuos sao importantes fontes de conhecimento e essas
caracteristicas intrinsecas que singularizam o sujeito da ac¢do séo colocadas em
analise. Dentro do contexto da fabricagédo do cotidiano, € possivel assumir a existéncia
de atores que participam e o realizam pela arte do fazer. Segundo Ferreira (2003),

0s atores intervém na escola que é inventiva e produtiva, justamente porque
nado se tratam as situagcdes encontradas obrigatoriamente de maneira igual,
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valorizando-se umas e desvalorizando-se outras. As interpretacdes sao o que
dao senso e sentidos diferentes, de acordo com o0s eventos e 0s contextos
de cada realidade. (FERREIRA, 2003, p. 25).

Portanto, a escola se insere nesse contexto. E um espaco onde é observado que
relacfes sociais sdo imbuidas de significados. Apesar de possuir a mesma realidade
de outras escolas, existem relagcdes e um cotidiano que especifica, singulariza e
diferencia esse ambiente. E justamente na analise do ordinario que podemos entender
as diversas realidades.

As instituicdes escolares possuem caracteristicas semelhantes, parecidas, no
entanto, ao avaliar que os atores que participam da realidade daquela instituicdo séao
criativos, que se transformam pela pratica, ou seja, que fabricam o cotidiano, por meio
das relagfes sociais, as a¢des sdo imbuidas de significacdes.

Ao voltar o olhar para o cotidiano de forma singularizada, € possivel verificar a
relacdo de forcas, momento em que se revelam tensionamentos e inquietudes. De um
lado, o exercicio do controle, da padronizacdo, que se constitui por estratégias
organizadas, legitimadas. E, do outro, acOes de sujeitos, que ndo possuem lugar
proprio no cotidiano, séo ordindrios e se organizam por meio de taticas. Nesse sentido,
Certeau (1998) atenta para a importancia de se compreender as praticas cotidianas,
pois, € por meio delas que observamos as téticas e, também, as estratégias.

Nesse sentido, as escolas também realizam tensfes de for¢ca, na necessidade
de empreender a prépria acdo para reinventar o cotidiano. Frente as politicas
educacionais que sdo estrategicamente determinadas, emerge também o constructo
tatico do sujeito que se legitima através das praticas sociais. Dessa forma, as téticas,
segundo Certeau (1998), consolidam-se quando o sujeito ndo tem lugar de poder. O
autor frisa a tatica como:

célculo que ndo pode contar com um lugar préprio, nem, portanto, com uma
fronteira que distingue o outro como totalidade visivel. A tatica s6 tem por

lugar o do outro. Ela ai se insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por
inteiro, sem poder reté-lo a distancia. (CERTEAU, 1998, p. 46).

Por outro lado, a estratégia, para Certeau (1998, p. 46), parte de um lugar proprio
e “se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder é
isolavel de um ambiente. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como um
lugar proprio...”.

O autor, ao avaliar a manifestacao das taticas e estratégias, circunscreve o lugar

originario das forgas regentes na relagdo social e prevé a escola dentro dessa
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manifestacdo. E possivel observar um sujeito de vontade e com lugar proprio,
elaborando leis, enquanto também é possivel observar acdes (taticas) calculadas em
ocasides que ndo terdo lugares préprios, jA que se aproveitardo das oportunidades,
por meio, por exemplo, das diferentes maneiras de fazer, de realizar agdes.

As téticas sdo sutis e precisam de tempo e oportunidades para serem
operacionalizadas. Alias, o funcionamento dessas téaticas revela o modo de cada
sujeito estar no mundo, ndo sdo mapeaveis dentro de um esquema paradigmatico,
visto que nao é sabido o momento em que serdo acionadas e como ndo tem lugar
préprio, aproveita-se de oportunidades para aplicar os golpes. Consequentemente, as
taticas dar-se-80, dessa maneira, no terreno do outro.

Essa auséncia de lugar promovida pelas taticas € um modo caracteristico de
singularidade, por meio dessa mobilidade, de sujeito que nao tem lugar, € estrangeiro,
as taticas podem transitar em diferentes espacos por estarem presentes no cotidiano.
A imprevisibilidade da fabricacdo gera a surpresa vinda do popular, do homem
ordinario e, a partir do cotidiano, tem-se fonte valiosa de observacdo das
manifestacbes de poderes, relacdo de forcas. Sobre esse assunto, Certeau (1998)
segue afirmando que

Nao é mais a posi¢do de profissionais, supostamente cultos entre selvagens,
mas aquela que consiste em ser um estrangeiro na prépria casa, um
“selvagem” no meio da cultura ordinaria, perdido na complexidade do que se
ouve e do que se ouve comumente. E como ninguém “sai” desta linguagem,
nem pode encontrar outro lugar de onde interpretad-la, ndo ha, portanto,

interpretacdes falsas e outras verdadeiras, mas apenas interpretaces
ilusérias. (CERTEAU, 1998, p. 73).

As estratégias se consolidam e se legitimam em documentos oficiais, propostas
curriculares preconizadas no saber a ensinar. Esse lugar de poder se reafirma pelo
seu carater temporal e, por meio do tempo, as estratégias se firmam, impondo sobre
0 outro o normativo dos caminhos a serem seguidos. A racionalizacdo das normas
submete as instituicbes escolares diretrizes de uma cultura construida e idealizada
por grupo de pessoas que construirdo estratégias de operacionalizacdo atuantes no
cotidiano.

No sentido de melhor compreender o funcionamento da escola, e nisso infere-
se a valiosa contribuicAo da fabricacdo do cotidiano e atencdo especial as
apropriacdes decorrentes dos fen6menos que singularizam cada evento, Certeau

identifica e reconhece o lugar de fala de outros sujeitos.
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Por meio da escuta do homem ordinario e do conhecimento por ele produzido,
ha busca ndo somente do discurso cristalizado pelos érgéos institucionais sobre o
curriculo, as diretrizes, as normas e as orienta¢des, mas, também, de taticas sutis,
exercidas pelos sujeitos que daréo significados ao cotidiano fabricado nas escolas.

Ao considerar a diversidade de maneiras do fazer, & relevante analisar o
processo de fabricacdo em cada realidade. O mergulho nas praticas que espelham
uma amplitude de significados mostra a reinvencao criativa dos sujeitos atuantes
naquele contexto.

Assim, a apropriacdo demonstra o fazer por meio da pratica, da experiéncia
vivida nos ambientes escolares. Em consequéncia disso, ha evidéncias, no sistema
escolar, de uma forma criativa de invencéo do cotidiano, uma cultura escolar que se
descortina numa aparéncia, muitas vezes, controversa, que se mostra na
compreensao de como uma mesma rede de ensino pode se apresentar de forma
heterogénea, distinta.

O estudo do cotidiano privilegia fabricagdes que se realizam no dia a dia. Entao,
analisar os saberes docentes, aqueles que sao praticados por professores em sala de
aula, significa buscar compreender que o conhecimento originado da pratica envolve
outros saberes que se distanciam daqueles de referéncia, produzidos em meio
académico.

Nesse sentido, o docente em exercicio constréi uma teia de saberes, cuja
constituicdo provém de varios ambientes que estabelecem complexas relacdes entre
eles. A fim de atender as exigéncias proprias do trabalho, o docente langca mao de
saberes que sdo construidos intensamente no ambito das experiéncias, nas
instituicbes de ensino. Nesse espaco, o professor se legitima, por meio de seu
trabalho, como ator participante e ndo como reprodutor de normas. Entretanto, esse
espaco, por vezes, escorregadio, ndo pertence integralmente a esse profissional, o
gue o coloca numa situacdo de margem de manobra para assegurar sua
sobrevivéncia.

Chartier (2007) descortina vieses na relacéo entre teoria e pratica que envolve
o trabalho docente. Ao refletir sobre os afazeres diarios do professor em sala de aula,
a autora conclui que as mudancas didaticas e pedagdgicas "ndo sao fruto de
apropriacédo direta de algo que se transmite por diferentes meios: cursos, revistas,
livros etc." (ALBUQUERQUE, 2006, p. 15). O professor faz reinterpretacdes do
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discurso de acordo com 0s objetivos da propria acéo, as quais se adaptam a realidade
em sala de aula, as condic¢des de trabalho.

Ao partir desse pressuposto de que o professor realiza reinterpretacoes, tais
caracteristicas se afastam da condicdo do docente quanto a reproducdo de teorias,
reafirmando um dos limites da teoria de Chevallard (1991), pois as escolhas didaticas
e pedagodgicas, na perspectiva de Chartier (2007), podem ocorrer atendendo a
diferentes finalidades, sejam elas relacionadas a concepcédo de educacgdo ou, até
mesmo, embasadas na prépria bagagem de experiéncia docente.

Essas mudancas na pratica de ensino do professor refletem as apropriacoes,
por meio das escolhas que podem se apresentar em mudancas de natureza didatica
com relagcdo aos contetdos do saber a ensinar ou, também, de natureza pedagdgica
no que se refere a organizagéo do trabalho pedagogico.

Assim, refletir sobre mudancas na pratica docente, quanto as escolhas
didaticas e pedagogicas das quais os professores lancam mao frente as prescricdes
oficiais, que preconizam 0 novo, necessita ser questionado, tendo em vista dois
modelos, segundo Chartier (2007). Esses dois modelos se contrapdem, pois um
salienta que "uma boa difusdo de todos os saberes é necessaria para orientar as
escolhas didaticas e as praticas pedagogicas" (2007, p. 188), ja o segundo modelo,
recorre aos saberes em acéo, ao como fazer.

Considerando as contribuicbes de Schon (1996), Chartier (2007, p. 187)
resgata os saberes da acdo ao enfatizar o acesso direto aos dados de observacéo,
pois, assim, permitiria "compreender como se aprende e se pratica um oficio e como
se melhora a eficacia do ensino”. Nessa prerrogativa, torna-se importante a arte de
teorizar a acao, pois, a partir desse pensamento reflexivo, permite a producao do
discurso e, por meio do pesquisador, a narrativa se torna explicita, algo que
comumente se guardava em uma pratica implicita.

Dessa forma, é nitida a preferéncia dos docentes por protocolos de acéo, visto
que “os professores tém necessidade dos saberes cientificos, mas apenas como
ferramentas e ndo como dogmas" (TENORIO; SILVA, 2015, p. 7). Isso significa que o
mestre é protagonista no processo de construcdo do saber em sala de aula. Durante
muito tempo, pouco se salientou a importancia do reconhecimento do lugar de fala
dos professores, do discurso oriundo dos saberes profissionais quanto a formulacéo

dos textos de saber. Chartier (2007, p. 185) enfatiza que, por tempos, 0s
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pesquisadores “raramente incluem as expectativas dos que atuam no cotidiano
escolar, como apontam muitas pesquisas”.

Nesse sentido, a preocupacao sobre as praticas consiste ndo somente em
descrevé-las, mas considerar a voz de seus agentes, num exercicio complexo de
entender, por meio de um trabalho, imbuido de subjetividade, a complexa rede de
conhecimentos que abrange o processo de apropriacdo do saber. E oportuno salientar
que a compreensdo ndo € estabelecer uma relagdo dicotdbmica entre o discurso
prescritivo e a prética docente, tdo historicamente marcada, €, antes, pois,
compreender as escolhas didaticas e pedagodgicas da pratica docente.

O ambito das escolhas didaticas e pedagdgicas perfaz um caminho proprio,
singular, para compreender o porqué de o ensino se desenvolver da maneira como se
desenvolve. As mudancas nas escolhas didaticas estdo relacionadas ao contetudo
didatico a ser ensinado, podem vir por meio de propostas em textos oficiais, formacoes
de professores e fatores modificadores do conteddo de ensino, ja as escolhas de
natureza pedagodgica se remetem a mudancas na organizagdo do trabalho docente,
por meio de procedimentos pedagogicos que influenciem aspectos relacionados a
organizacédo escolar, como o tempo de ensino e avaliacdo empregada.

Chartier (2007) analisou as escolhas didaticas e pedagdgicas da professora
Florence Janssens, a partir de um estudo de caso. A profissional da pesquisa
lecionava no ultimo ano da Educacao Infantil (criancas de cinco e seis anos) no que é
conhecido na Frangca como Zona de Educacéo Prioritaria (camadas mais populares).
Durante as observacbes de aula, Chartier observou que Florence Janssens
organizava oficinas de escrita para os estudantes, a saber, oficinas de aprendizagem
que consistiam em atividades de grafismo, de escrita dirigida e também oficinas de
producéo livre. Tais atividades se constituiam de modelos tedéricos diferentes, ja que
as atividades de grafismo faziam uso de habilidades motoras que poderiam estar
inseridas em uma perspectiva de ensino tradicional, entretanto as oficinas de
producéo livre relacionavam-se a outras referéncias tedricas em que a escrita era
considerada em sua “dimensédo de saber da linguagem e de codigo simbdlico”
(CHARTIER, 2007, p. 196).

Essa coexisténcia de modelos tedricos diferentes ndo impedia Florence
Janssens de realizar as escolhas didaticas e pedagogicas que, ao longo de sua vida
profissional, foram sendo sedimentadas na pratica de ensino. Os saberes da acao

experenciados no saber pratico, segundo Chartier (2007), utilizam o saber de
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referéncia como leitura de uso, uma maneira dentre varias outras de se alcancar o
objetivo em sala de aula. Dessa forma, € observado que had uma selecédo de
informagdes pelo docente que n&o sédo provenientes apenas de livros de referéncia,
mas, sim, de trocas discursivas entre seus pares.

O saber para a acao privilegia “informacdes diretamente utilizaveis, o “como
fazer” (CHARTIER, 2007, p. 185). Isso se explica pela forte marca de trocas dialégicas
entre seus pares, fundamentadas pela subjetividade, entrecruzamento de
informacdes e, também, pela existéncia de um campo de exercicio docente em
comum que valida a troca entre os colegas de trabalho.

A prética docente, por meio das escolhas didaticas e pedagodgicas, reflete a
diversidade de teorias no trabalho do professor, nutrindo-se, constantemente, da troca
de receitas, pela arte do fazer, de modo que as taticas dispensadas pelos professores
permitam flexibilidade criativa para adaptar, transformar, mudar uma atividade
validada por outro colega.

Ao refletir sobre essa diversidade de teorias, muitas vezes contraditérias, no
trabalho docente de Florence, Chartier (2007) chama a atencdo para coeréncia
pragmatica na acdo da professora. Os saberes em acao, forjados por docentes,
retratam esse fenbmeno, pois situam o trabalho pedagdgico do professor “de um
ponto de vista tedrico, como a coexisténcia heterdclita de atividades, evidenciando
modelos incompativeis” (CHARTIER, 2007, p. 198).

No estudo da pratica da professora, Chartier (2007) evidencia acdes
reinterpretadas, conforme as exigéncias do contexto educativo. Ou seja, as escolhas
didaticas e pedagdgicas atendem a situacado e as exigéncias do contexto e isso, para
0 pesquisador de fora, pode parecer improviso que ndo segue regras ou pensamento
linear. As respostas as complexas situacfes diarias que sdo exigidas na pratica
docente baseavam-se dentro da pratica, marcada pelo saber da experiéncia e
legitimada cotidianamente.

Schon (1996) discorre sobre uma epistemologia da pratica em que o saber na
acao envolve um continuo trabalho reflexivo que se apresenta por meio do confronto
de incertezas que a prépria experiéncia traz em contraposi¢cdo aquele pensamento
baseado somente na racionalidade técnico-cientifica. Pimenta (1996, p. 84) reforca
gue “é nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
gue os professores vao constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aguele que

constantemente reflete na e sobre a pratica”.
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No entanto, teorizar sobre a propria pratica ndo se constitui umas das tarefas
mais faceis, pois os saberes em acdo sao heterogéneos e se mesclam a modelos
incompativeis sob a perspectiva do pesquisador. Sobre isso, Tardif (2000) assevera:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepg¢édo unitaria de sua
pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepgfes e
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditérias para
0s pesquisadores universitarios. Sua relagdo com os saberes ndo é de busca

de coeréncia, mas de utilizacdo integrada no trabalho, em funcéo de varios
objetivos que procuram atingir simultaneamente. (TARDIF, 2000, p. 14).

As inovac0Oes didaticas presentes nos textos a serem ensinados, propostas no
curriculo do sistema educativo e em prescricdes pedagodgicas, assim como as
inovagdes pedagodgicas, devem se constituir objetos de reflexdo relacionados a pratica
de ensino, ao saber em acao. Ao perceber as nuances do trabalho do professor, €
preciso observar que ha singularidades nesse saber, especificidades, distingdes que
guardam estreita relacdo com o saber a ser ensinado, os docentes sdo “atores em
campo, idealizadores, inventores e ndo somente executores" (CHARTIER, 2007, p.
188).

Dessa forma, os esquemas de acao construidos ao longo da carreira docente
revelam escolhas didaticas e pedagogicas de apropriacdes heterogéneas. E
importante compreender esse complexo processo, pois evita rotulagdes entre
"professores tradicionais" e "professores inovadores". A coeréncia pragmatica
desvelada nos saberes da acdo docente € construida a partir de discussdes
académicas e extra-académicas que chegam de diferentes formas as escolas.

A seguir, teceremos reflexdes acerca da escola organizada em ciclos de
aprendizagem, observando aspectos singulares da transicdo do 5° para o 6° ano do

Ensino Fundamental.

1.3 Transicao e escolarizacao ciclada dos anos iniciais para os anos finais do

Ensino Fundamental: um olhar para a (des)articulagcéo entre as etapas

A transicdo escolar seria concebida como uma passagem. Um momento de
transicao reflete a presenca de estruturas distintas, com caracteristicas proprias, que

precisam dialogar, encontrar-se em harmonia ao longo do percurso escolar do
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educando. Segundo a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), aos Estados € incumbido o dever
de assegurar o Ensino Fundamental a populacgéo, fase essa que compde a Educacao
Basica e constitui-se direito fundamental do cidadao.

Essa etapa sofreu mudancas com a ampliacdo do tempo de oito para nove anos,
conforme Lein® 11.274 (BRASIL, 2006), em consonancia com a LDB. Essa ampliacéo
assegurou, por norma, matricula obrigatéria a crian¢as a partir dos seis anos de idade.
Essa politica trazia, em seu bojo, maior abrangéncia com relacao a oferta de ensino,
buscando garantir o direito a educacdo. O impacto da forca da lei atingia,
principalmente, os mais pobres (MAINARDES; STREMEL, 2012), oportunizando, por
lei, 0 aumento do tempo de escolarizacdo basica. No entanto, o prolongamento desse
tempo escolar exigia mais que uma legislacdo em vigor para assegurar o direito a
educacao, precisava de investimentos em outros ndcleos da educacao basica, visto
gue também eram preocupantes questdes como: 0 acesso e a permanéncia no Ensino
Fundamental.

Atualmente, com duracdo de nove anos, o Ensino Fundamental divide-se, de
uma maneira geral, em duas fases, séo elas: a fase dos anos iniciais, que compreende
o ensino do 1° ao 5° ano, e os anos finais, que consiste no prosseguimento, na
continuidade da etapa anterior, que vai do 6° ao 9° ano. Documentos oficiais do
Ministério da Educacdo (MEC), dispostos na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2017), preveem atencdo aos momentos distintos em que a
transicao se faz presente. Na primeira delas, a transicdo da Educacéao Infantil para o
Ensino Fundamental, o documento chama a atencdo para a ‘“integracdo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criangas” (BRASIL, 2017, p. 49).
Na fase de transicdo que se insere no EF, presente na passagem dos anos iniciais
para os anos finais, 0 mesmo documento ressalta que:

Além desses aspectos relativos a aprendizagem e ao desenvolvimento, na
elaboracdo dos curriculos e das propostas pedagogicas devem ainda ser
consideradas medidas para assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens entre as duas fases do Ensino Fundamental, de modo a
promover uma maior integracdo entre elas. Afinal, essa transicdo se
caracteriza por mudancas pedagégicas na estrutura educacional,

decorrentes principalmente da diferenciacdo dos componentes curriculares.
(BRASIL, 2017, p. 55).

Dessa forma, o texto normativo prevé que no EF ha ampliacédo e consolidacéo

de conhecimentos no que se refere a aprendizagem, e essa caracteristica marca a
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passagem dos anos iniciais para os anos finais. Importante observar que, por esse
texto, também ha a observacdo de medidas que tratam o Ensino Fundamental como
um percurso continuo, em que as etapas se integrem e se comuniquem, conferindo
um aspecto organico préprio desse segmento de ensino.

Além dessa mencéo a transicao no texto proposto pela BNCC, ainda é possivel
observarmos que essa passagem € mencionada na Resolucéo n° 4, de 2010, pelo
Parecer CNE/CEB n° 11 de 2010, que dispde de diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educacdo Béasica para o EF. Nesse texto, percebemos que
esse documento volta o olhar para a estruturacéo e organizacédo da educacao basica,
assim, o Estado resolve que:

§ 2° A transi¢d@o entre as etapas da Educacéo Basica e suas fases requer
formas de articulacdo das dimensdes orgéanica e sequencial que assegurem

aos educandos, sem tensdes e rupturas, a continuidade de seus processos
peculiares de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2010).

Considerando esses documentos do saber a ensinar proposicdes de Diretrizes
Curriculares, em que se ressalta a intencdo de melhorar a transicéo no EF, pesquisas
mostram que, no lugar de passagem, a transicdo se configura como uma grande
ruptura para os estudantes e, consequentemente, afeta diretamente o sistema
escolar.

Ao realizar pesquisas de literatura especifica na base de teses e dissertacfes
da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) referentes
ao recorte especifico do processo de transicdo do 5° para o 6° ano no Ensino
Fundamental ou passagem da 42 para 52 séries, durante o periodo que marca 0s anos
2018 e 2019, encontramos literaturas (LEITE, 1993; NEVES; ALMEIDA, 1996;
RANGEL, 2001; TRUZZI, 2001; HAUSER, 2007) que evidenciaram, sobretudo, a
descontinuidade de acdes em que 0 processo transitorio se apresenta de modo
fragmentéario e com presenca de grandes lacunas.

A transicdo escolar, apesar de valiosa importancia, revela-se um ponto de
reflexdo ainda pouco explorado e que carece de mais estudos acerca da questao.
Hauser (2007) investigou a producéao cientifica sobre transicédo escolar da 42 para a 52
série, entre 1987 e 2004, e apenas quatorze dissertacbes e duas teses foram
encontradas sobre o tema. Leite (1993) também ressalta a pouca atencdo dada em
pesquisas para a transi¢cao, principalmente, por esse processo estar relacionado aos

altos indices de evasao e repeténcia ao final da 5° série.
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Nesse estudo de importante contribuicdo, ha o apontamento de dificuldades
intraespecificas na escola que culminam em um alto indice de repeténcia e evasao
escolar, no contexto de Caieiras, Sao Paulo. A perspectiva adotada pelo pesquisador
€ a de que a escola, bem como os érgaos gestores e 0s normativos da educagédo nédo
estdo isentos da culpa pelo fracasso escolar de seus educandos.

Esses fendmenos que caracterizam o fracasso no processo educativo
mostram-se a partir de multiplas razées que vao desde a organizacdo do sistema
educacional ao funcionamento do cotidiano das instituicbes escolares e refletem uma
realidade alarmante, que carece de ser explorada na transicao.

A partir de estudos de Leite (1993), h& indicios de que o fracasso escolar esta
relacionado a falta de continuidade do processo de ensino, na sequéncia intra e entre
as séries, e, também, as mudancas na relagdo entre educando e professor. Rangel
(2001) detalha as singularidades especificas nessa situacdo e acrescenta que tais
peculiaridades acentuam a complexidade da transicéo, principalmente pelo processo
gue marca a mudanca da unidocéncia para pluridocéncia.

Ao lancar esse olhar sobre os campos de atuacao especificos dos anos iniciais
e também dos anos finais do EF, Rangel (2001) enfatiza que as estruturas de aspectos
didaticos e pedagogicos sédo distintas. No 6° ano, ha o acréscimo de disciplinas, além
daquelas ja conhecidas, que faziam parte da organizacdo dos estudos do estudante.
Nesse segmento, os horarios sao determinados para o ensino de matérias especificas
e novas na grade, consequentemente, ha o aumento de professores, com diferentes
praticas de ensino, que implicam em escolhas didaticas e pedagdgicas diferentes
daquelas do ano escolar anterior e que corroboram a fim de aprofundar e ampliar os
conhecimentos do educando no EF.

No entanto, a probleméatica se configura na auséncia da oferta de estrutura,
tanto didatica quanto pedagdgica, necessaria para realizar essa passagem do
educando. Desse modo, no periodo de transicdo do 5° para o 6° ano, ha marca de
ruptura dentro da propria estrutura organizacional, fragmentaria, que se posta frente
a uma intencdo de organicidade, vislumbrada pelo saber a ensinar, mas o0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a, p. 44) ja sinalizavam esse
descaminho “essa estruturacdo nao contempla os principais problemas da
escolaridade no Ensino Fundamental: ndo une as quarta e quinta séries para eliminar

a ruptura desastrosa que ai se da e tem causado muita repeténcia e evasao...”.
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Percebendo essa desarticulacdo entre as fases, a questdo da repeténcia e
evasao escolares se tornam presentes, configurando um dos problemas sociais que
atinge a educacdo. O contexto escolar, devido as mudancas nas concepcdes
pedagdgicas e ao questionamento da postura tradicional de ensino, ndo permitia mais
depositar a culpa pelo fracasso escolar no estudante. Essa perspectiva se fortaleceu
em meados da década de 1980 e trouxe redirecionamentos reflexivos sobre a escola.
Assim, segundo a Secretaria de Estado de Educacgéao do Distrito Federal (SEEDF) um
dos pontos em que mostra maior retencdo de estudantes aponta para o final do 6°
ano.

O periodo de transicdo compreendido, antes, da 42 para a 52 séries que,
posteriormente, tornou-se 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, marca essa
passagem do estudante no EF na SEEDF. Na estrutura da secretaria, em geral,
organiza-se do 1° ao 5° ano em Escolas Classe (EC) e do 6° ao 9° ano em Centro de
Ensino Fundamental (CEF)>.

Sobre a transi¢cédo, a Secretaria de Educagdo do DF possui documentos que
tangenciam a problematica abordada, reconhecem que o EF faz parte de um
segmento Unico e que, ao se constituir em fases distintas, elas ndo podem estar
dissociadas. Nas Diretrizes Pedagdgicas para a Organizacao Escolar do 3° ciclo para
as Aprendizagens (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 42), a Secretaria atribui ao papel
do orientador educacional acfes que promovam a transicdo, assim descreve:
“promover agdes com os profissionais e estudantes que estdo nas fases de transicéo
(da Educacéo Infantil para os anos iniciais; dos anos iniciais para os anos finais e dos
anos finais para o Ensino Médio)”. E possivel observar que o texto oficial ndo discorre
sobre quais ac¢des seriam imprescindiveis para a escola, e o tratamento da transicao
envolve outros sujeitos dentro da escola e da Secretaria de Educacédo. As acgoes,
nesse sentido, ficam a cargo da subjetividade do profissional em cada instituicdo de
ensino, uma vez que ha o reconhecimento de que é preciso medidas, mas ndo ha
clareza sobre quais medidas tomar.

Em consonancia com as Diretrizes Pedagdgicas, a Secretaria de Educacao
também dispbe sobre o periodo de transi¢éo no curriculo. O documento Curriculo em
Movimento do Distrito Federal, na segunda edi¢ao (DISTRITO FEDERAL, 2018), traz

2 Escola Classe destina-se a oferecer os anos iniciais do Ensino Fundamental: 1° ao 5° ano. Centro
de Ensino Fundamental (CEF), em geral, oferece os anos finais, do 6° ao 9° ano, do Ensino
Fundamental e EJA, Educacéo de Jovens e Adultos.
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em seu texto mudancas com relacao a edi¢ao anterior e dispde suscintamente, nesse
novo documento, que ha:
Progressao dos objetivos de aprendizagem nos anos/blocos subsequentes a
fim de que, gradualmente, ampliem-se e aprofundem-se os conhecimentos,

minimizando assim 0s impactos ocorridos nos processos de transicéo entre
0s anos e inter e intrablocos. (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 9).

Observa-se um elemento distinto no discurso referido acima: a “progressao dos
objetivos de aprendizagem”. No entanto, o texto ainda ndo acompanha agdes de
formacao continuada, oferecidas pela SEEDF, na perspectiva de auxiliar o professor
em sua pratica de ensino, que se vé inserido nesse processo de transi¢cao. O projeto
de transicao, disponibilizado no sitio da SEEDF, ndo apresenta acfes e medidas para
serem tomadas de forma sisteméatica pela rede de ensino, visto a importancia desse
momento, mas sinaliza para a autonomia da unidade de ensino (UE) em realizar ou
nao o projeto de transi¢do dentro da proposta desse aspecto no curriculo.

O Distrito Federal, em consonancia com o Plano Nacional da Educacéo (PNE)
(BRASIL, 2014), elaborou a¢des e estabeleceu prioridades e metas por meio do Plano
Distrital de Educacgéo (PDE) (DISTRITO FEDERAL, 2014), com periodo de vigéncia
de 2015 a 2024, para o Ensino Fundamental no DF. Nesse documento, a meta 2
consiste em:

Garantir o acesso universal, assegurando a permanéncia e a aprendizagem
dos estudantes a partir dos 6 anos de idade, ao ensino fundamental de 9
anos, assegurando, também, a conclusédo dessa etapa até os 14 anos de

idade até o ultimo ano de vigéncia deste Plano. (DISTRITO FEDERAL, 2014,
p. 16).

Adentrando o texto normativo, disposto para o DF, para o alcance dessa meta,
0 texto prevé, em consonancia com os demais documentos oficiais supracitados,
estratégias para o Ensino Fundamental, em especial a de n® 35, que explicita:
“fomentar acBes pedagdgicas que promovam a transicao entre as etapas da educacao
basica e as fases do ensino fundamental’. E, ainda, "que gerem debates e avaliacbes
entre os profissionais da educagdo sobre a organizacdo escolar em ciclos e a
organizacgéo do trabalho pedagdgico, buscando melhorar a qualidade da educacgéao”
(BRASIL, 2015, p. 18).

Essa meta deflagra um contexto em que ha necessidade de oferecer nédo
somente 0 acesso, mas, também, a permanéncia do estudante no Ensino

Fundamental. A defasagem idade e série dos estudantes do EF se mostra um
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problema nacional. Ou seja, na perspectiva de que a escola deva possibilitar o direito
de todos a aprendizagem, mais a frente, os dados indicam a énfase no carater
seletivo. O alto indice dessa defasagem tem correla¢cdes com insucesso escolar do
educando, como repeténcia e evasao.

Segundo os dados do Censo escolar 2016, as taxas de reprovacdo e abandono
referentes ao ano de 2015 s&o maiores no 6° ano do Ensino Fundamental e no 1° ano

do Ensino Médio, conforme ilustra o Grafico 1.

Grafico 1 — Taxa de insucesso (reprovacao e abandono) por séries do ensino

fundamental e médio, redes publica e privada de ensino — ano 2015

30,0 27,5

1#An0 22 Ano 32 Ano 4% AnO 52 Ano BY Ano 7 Ano 32 Ano 9% Ano 12 Série 20 Série 32 Série

e Privada === Piblica Total

Fonte: Censo Escolar da Educacéo Béasica 2016: Notas Estatisticas® (BRASIL, 2016).

Ao destacar o Gréafico 1, a atencdo se volta, em especial, ao 6° ano, que
apresenta especificidades que se caracterizam em mudancas didaticas, novos
conteudos de ensino, aumento na grade de disciplinas, além de adaptacdes a
estrutura pedagogica da instituicdo escolar.

Voltando ao panorama do Distrito Federal, que em muito se assemelha ao que
€ visto em ambito nacional, o PDE (BRASIL, 2015) traz, também, o percentual de
defasagem nas escolas publicas do DF. E, novamente, é visivel que o maior indice de

defasagem idade-série se encontra no 6° ano com 36,24%.

3 Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas_estatistica
s_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf
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Quadro 1 — Defasagem idade-série nas séries-anos do Ensino Fundamental da rede

publica do Distrito Federal

Idades | 1%anc | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5%ano E: :gr?; ;: ?Ei 3: :;:; g: ;I;ri Total
7 17.345 27.805
8 832 15.875 25843
) 156 1.081 16.532 30.050
10 223 3820 15.070 30.359
11 1.33 4.154 13.858 30435
12 B41 1.749 4.470 14.855 32.407
13 283 799 1.809 1291 13.704 34.199
14 143 357 799 4.495 b.645 12421 34.345
15 143 343 2176 3.582 B.277 11.648 | 24.245
16 487 1.215 2.645 B.032 10537
17 147 272 685 2164 3.304
m;f:jlas 26276 | 27.759 | 35.824 | 34549 | 32842 | 40480 | 35977 | 32407 | 30452 | 295.808
Total
defasagem 1.103 1.491 b.294 7.269 7.562 14668 | 11.833 5.860 B.718 | 08798
%
defasagem | 4,20 537 1757 21,04 23,03 36,24 32,89 30,43 2859 232

Fonte: Secretaria de Estado de Educacdo — Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e
Avaliacdo Educacional — Coordenacao de Informacdes Educacionais — Geréncia de Disseminacéo das
Informacgdes Estatisticas Educacionais.

Importante notar, pelas informacdes dos dados, que, a medida que h& o avanco
no processo de escolarizacdo, maior € o percentual de defasagem no Distrito Federal,
visto o total de matriculas. Por isso, as fases carecem de articulacdo e constante
didlogo, e mais, é preciso adentrar o cotidiano escolar, empreender a¢des que vao
além dos numeros expostos nas avaliacdes em larga escala, bem como da descricédo
de uma pratica docente cuja consequéncia culmina, muitas vezes, numa rotulacdo do
professor.

A SEEDF, atendendo aos dispositivos legais de ampliacdo e organizacdo do
Ensino Fundamental, na busca por possibilidades de melhoria na qualidade da
educacdo, sob uma perspectiva de reformulacdo do tempo e espaco das
aprendizagens, implantou a proposta dos ciclos para todo o Ensino Fundamental em
2018. Dessa forma, as unidades escolares de ensino estdo organizadas conforme

descrito na Figura 1.
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Figura 1 — Organizacéao em ciclos da SEEDF

2° Bloco 14 6 1°Bloco
ContedGidos Conteudos 7
1 3 reforentes referentes
o 8°e9°anos | 1%2°e3° N
O anos 8 e
U A
o Contetidos | Contetdos o
.I 2 referentes | referentes
6°e7°anos | 4°e5°anos / O
1° Bloco 17 10 2° Bloco

Fonte: Subsecretaria de Educagéo Basica (SUBEB/SEEDF).

Os ciclos de aprendizagem da SEEDF estdo divididos em dois blocos
plurianuais, que contemplam dois ou trés anos. O segundo ciclo contempla os anos
iniciais do EF, sendo que o primeiro bloco se refere aos 1°, 2° e 3° anos, criancas de
seis a oito anos, e o segundo bloco ao 4° e 5° anos. J& o terceiro ciclo contempla os
anos finais do Ensino Fundamental, sendo o primeiro bloco destinado aos 6° e 7° anos
e 0 segundo aos 8° e 9° anos.

Nesse sentido, os ciclos ja estavam presentes na realidade do DF,
principalmente, nos anos iniciais. Apés discussdes e dado o tratamento de uma
politica de Estado, a ampliacdo para o 3° ciclo no Ensino Fundamental veio em
consonancia a Meta 2 do PDE (BRASIL, 2015), referente a estratégia 2.3 do mesmo
documento, que assevera amplo debate com a comunidade escolar acerca dos ciclos
como organizagdo escolar em substituicdo ao regime seriado. As discussdes se
voltariam para o enfrentamento dos indices de reprovacao.

O questionamento sobre a transicdo receberia enfoque, também, em
decorréncia da discussdo sobre os ciclos na etapa do Ensino Fundamental, da
escolaridade béasica, sob a perspectiva de que se ofertaria um sistema de ensino
articulado, organico e sequencial e, com isso, haveria 0 combate a problemas

estruturais, em especial, entraves sociais, tais como evasao e repeténcia escolares.
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Os ciclos de aprendizagem se apresentariam como um meio alternativo ao regime
seriado.

A reprovagdo ja era um tema debatido desde a década de 1920, segundo
Stremel e Mainardes (2011). Contudo, a preocupacdo com a inclusdo desses que
estavam alijados do sistema tornou-se uma questdo que envolvia varios aspectos,
sobretudo o social. Urgia a necessidade de reconstrucdo da organizacao da instituicdo
escolar, organizada e estruturada para atender aos diversos publicos, a fim de realizar
o tratamento da heterogeneidade das aprendizagens.

A reconstrucdo desse processo motivou o redirecionamento do olhar para o
aprendiz e os diferentes caminhos pelos quais acontecia a aprendizagem.
Descortinaram-se novas praticas que, em seu bojo, remetiam a ideia de que o ensino
e a aprendizagem ndo ocorriam de maneira homogénea e padronizada. Durante o
periodo de escolarizacdo, era preciso que todos os educandos se apropriassem do
saber. A esse respeito, André (2002) discorre sobre a abordagem da pedagogia
diferenciada e explica:

Considerar as diferencas é encontrar situacdes de aprendizagem 6timas para
cada aluno, buscando uma educac¢do sob medida, como sonhava Claparéde,
no inicio do século. (...) procura-se substituir o ensino individualizado, em que
cada aluno desenvolve isoladamente suas tarefas, por uma diferenciacéo no
interior de situacbes didaticas abertas e variadas, confrontando cada aluno

com aquilo que é obstaculo para ele na construcdo dos saberes. (ANDRE,
2002, p. 12).

O processo de ensino e aprendizagem deveria centrar-se no aprendiz, logo, deu
a ele a devida importancia, visto que a construcao do sentido do saber perpassa pela
transformacao das situacdes didaticas vividas na escola, em sala de aula. Dessa
forma, para que a otimizacdo da aprendizagem percorresse o caminho desejado, as
proposicoes das situacdes didaticas se apresentariam diversificadas, atendendo a
diversidade de estudantes. A acdo pedagodgica, de acordo com Perrenoud (2001, p.
28) objetiva “organizar as interacdes e atividades de modo que cada aluno se defronte
constantemente com situagdes didaticas que lhe sejam as mais fecundas”.

Essa perspectiva traz a possibilidade de mudancas quanto a qualidade da
educacdo por singularizar o sujeito do aprendizado, fazendo com que, em tese,
houvesse o privilégio do aspecto heterogéneo da aprendizagem. O respeito aos
diferentes ritmos, modos e tempos do aprendiz deveriam ser marcados por
importantes contribui¢cdes, entre elas, pelas atividades diversificadas que desafiassem

0 sujeito que se encontra em diferente nivel de aprendizado.
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Contemplar essa cultura de que ha diferencas em sala de aula, sobretudo que
existem aprendizes em niveis diferentes, torna o trabalho docente ainda mais
complexo. As prescrigbes oficiais tratam do atendimento a heterogeneidade no
ensino, entretanto, o0 modo como operacionalizado e a constru¢gdo de uma nova
cultura escolar sdo importantes fontes de conhecimento para compreender a dinamica
gue se aplica ao cotidiano escolar.

O tratamento dado a heterogeneidade e as percepcoes de diferentes trajetorias
de aprendizado s&o aspectos ressaltados pela proposta dos ciclos. Esse modo de
organizacédo escolar apresentaria fundamentos baseados na melhora da qualidade do
ensino e ajustaria o fluxo de estudantes na instituicdo escolar. Segundo Mainardes
(2007),

Desde a década de 1980, varias iniciativas de reorganizar e melhorar o
Ensino Fundamental vém sendo experimentadas no Brasil. Um namero
significativo dessas tentativas inclui a implementacdo de programas da
escolaridade em ciclos, com o objetivo de superar as limitagdes do regime
seriado, principalmente em virtude das taxas de reprovacdo e evasao e da

disparidade idade/série, bem como construir uma educag¢do menos seletiva e
excludente. (MAINARDES, 2007, p. 11).

Nesse sentido, os ciclos romperiam com a organizacao da escola em séries
anuais e proporiam blocos com flexibilidade de tempo, e, assim, o aprendiz percorreria
a propria trajetoria, respeitando seu ritmo e nivel de aprendizagem. Entretanto, tais
aspectos da organizacao ciclada nédo sao garantia do sucesso escolar do aprendiz. A
implantacéo da politica dos ciclos € uma premissa. No entanto, é necessario o olhar
reflexivo para o cotidiano escolar, visto que essas mesmas politicas sao
reinterpretadas pelos atores envolvidos. Sobre isso, Mainardes (2015, p. 69) enfatiza
que, no contexto das praticas, “as politicas séo reinterpretadas, adaptadas ao contexto
e as condic¢es infraestruturais e pedagogicas”.

Voltar-se para o estudante, nas variadas maneiras como pode acontecer o
aprendizado, numa flexibilizacdo do tempo para progressao da aprendizagem, a fim
de diminuir o carater fragmentario do curriculo, do ensino e da aprendizagem, ainda
depende de varios fatores, entre eles: de uma construcao curricular que possibilite ao
docente com o0s saberes em acao concretizar os afazeres do cotidiano com
adequadas condi¢@es de trabalho e auxilio pedagdgico efetivo para poder realizar tais
afazeres.

Nos saberes em acao, nas salas de aula, podemos observar se ha ou ndo o

ensino ajustado a heterogeneidade, respeito aos diferentes ritmos e niveis de
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aprendizado. No fazer ordinario, a experiéncia docente transforma as normas oficiais,
adaptando-as as condi¢des de funcionamento proprias da sala.

Na secdo que segue, nosso esforgo € analisar o papel exercido pelas escolhas
didaticas e pedagogicas na pratica docente, bem como no aprendizado. E nesse

assunto que nos deteremos.

1.4 Escolhas didaticas e pedagdgicas no contexto do ensino de lingua

portuguesa

O ensino de lingua portuguesa sempre foi um objeto de discusséo. A lingua,
além de se caracterizar como um instrumento de poder e controle, segundo Bagno
(2002), também guarda reflexos da realidade educacional, de concepc¢des de ensino,
provocando intensos debates no ambito da educacéo.

Esse campo vem atravessando transformacbes de natureza tedrico-
metodoldgicas com valiosas contribuicdes da psicolinguistica, da sociolinguistica, da
linguistica aplicada, entre outras areas, e vem colocando em questao, por exemplo, 0
ensino da lingua ancorado no cadigo.

Tais questionamentos concorrem em contexto determinado por politicas de
expansdo do acesso ao ensino, no qual se buscava um processo de democratizagao
do acesso a educacao, segundo Soares (2004). Dessa forma, foi possivel observar o
ingresso da populacdo de camadas mais populares na escola. Sobre esse assunto, a
autora assevera que:

A partir desse momento que comec¢a a modificar-se profundamente o
alunado: como consequéncia da crescente reivindicacdo, pelas camadas
populares, do direito a escolarizagdo, democratiza-se a escola, e ja ndo sao
apenas os “filhos-familia”, os filhos da burguesia, que povoam as salas de
aula, sao também os filhos dos trabalhadores- nos anos 1960, o niumero de

alunos no ensino médio quase triplicou, e duplicou no ensino primario.
(SOARES, 2004, p. 167).

Embora esse contexto sociocultural estivesse em continua transformacao, as
varias correntes de estudos linguisticos promoveram, acentuadamente, nas décadas
de 1970 e 1980, discussdes sobre o0 que era lingua e, por conseguinte, as mudancas

no ensino da lingua portuguesa. Entre os principais argumentos, era notavelmente



44

guestionada a nocao de lingua e o quanto essa concepcao influenciava o trabalho do
professor em sala de aula.

Tais preocupacdes corroboravam, também, a situacdo vivenciada nos
ambientes escolares, pois, com 0 acesso a escola, estudantes, oriundos de diferentes
rincdes do pais, tiveram acesso ao ensino da lingua de prestigio, desejavel, escorreita,
no entanto, em detrimento de outras variaveis linguisticas em consonancia com
Soares (2017).

Essa perspectiva de ensino salientou uma lacuna que separava aqueles que
sabiam a lingua daqueles que se situavam imersos nas variantes nao padrdo. Dessa
forma, a lingua alijava os falantes de sua funcdo social. O ensino se voltava
unicamente para a graméatica normativa tradicional da lingua portuguesa. Além disso,
havia distingdo da lingua ensinada nas escolas daquela utilizada no cotidiano.

Esse distanciamento da norma, muitas vezes, desencadeava a desqualificacao
dos estudantes, alijados do ensino da lingua, ja que se enquadravam fora da norma
padrdao. Consequentemente, o enfoque sobre certo e o errado, naturalmente, reforgou
a nocao de aparte, de descolamento da lingua de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa de uso real.

Segundo Soares (2004), as teorias linguisticas ja se faziam reverberar nos
ambientes escolares. As contribuicdes significativas desses estudos ja davam conta
de que existiam diferentes variantes linguisticas que eram também validas. E tudo isso
transformou as concepcgdes académicas e oficiais de ensino do portugués, trazendo
necessidades de mudancas sobre a postura do professor, com novas necessidades
didaticas e pedagdgicas.

Esse processo de transicao apresentou frutiferos estudos, inclusive, sobre as
concepcdes de gramatica, a partir de diferentes perspectivas. Questionaram-se
aspectos tais como: finalidade e funcdo de tais gramaticas. As novas teorias
posicionaram-se em contraposi¢ao ao discurso unico de gramatica prescritiva.

Nesse sentido, as mudancgas nas teorizacbes e prescricdes ocorreram pela
necessidade da reflexdo sobre as concepc¢des de lingua e linguagem. Por meio dessa
reorientacdo, propds-se alterar o objeto de estudo em sala e, para o contexto escolar,
adotar um conceito de lingua dinAmica em um entendimento organico que traria
vivacidade as intera¢fes sociais.

Para Geraldi (2006), o estudo da lingua objetiva analisar as relagbes entre

sujeitos no ato de fala. Nesse sentido, estudar a lingua €, "detectar os compromissos
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gue se criam através da fala e as condi¢cbes que devem ser preenchidas por um falante
para falar da forma que fala em determinada situagao concreta de interagao” (p. 44).

Soares (2004, p. 173) vé a lingua como enunciagao que “inclui as relagdes da
lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto em que é utilizada, com as
condigbes sociais e histéricas de sua utilizacdo”. Dessa forma, a lingua néo deveria
ser vista de modo estanque, centralizada no codigo.

Essa concepcéao se intensifica durante os anos 1980, com a reabertura politica
do pais, o periodo democrético aspira mudancas a fim de revisitar e questionar
concepcOes arraigadas no ensino e propde novo entendimento da lingua. Nessa
corrente, as ideias de Bakhtin/Volochinov (2006) se sobressaem, posto que considera
a lingua instrumento de interagdo social, resultado de atividade interativa entre
interlocutores e tece criticas sobre a perspectiva objetivista abstrata de lingua:

sistema de formas, que remetem a uma norma, ndo passa de uma abstracéo,
gue s6 pode ser demonstrada no plano teérico e préatico do ponto de vista do
deciframento de uma lingua morta e do seu ensino. Esse sistema ndo pode
servir de base para a compreensdo e explicacdo dos fatos linguisticos
enquanto vivos e em evolucdo. Ao contréario, ele nos distancia da realidade

evolutiva e viva da lingua e de suas fungdes sociais.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 110).

Nessa visdo, a lingua ndo € um codigo de transmissao de mensagens, cuja
participacdo do sujeito se reduz a memorizacdo de convencdes graficas, mas a lingua
se remete a um sistema vivo, cuja rigueza se da na interacdo das trocas sociais. Essa
concepcao pde em relevo o carater dindmico com relagdo a lingua, no entanto, outras
concepcles estiveram presentes no ensino, ressaltando outros aspectos da lingua.
Sobre isso, Geraldi (2006) discorre a respeito das concepcbes de linguagem que
prevaleceram na educacao para o ensino de lingua portuguesa.

O autor destaca, entre outras concepcodes de linguagem, trés que marcaram o
ensino da lingua portuguesa. A saber, a primeira, linguagem concebida como
expressdo do pensamento. Essa ideia guarda relacdo com a concepcao tradicional da
lingua que se caracteriza, preponderantemente, pela objetividade de normas e clareza
na transmissdo da mensagem. Nessa ideia, € desconsiderada a variacdo da lingua
em uso por seus falantes, pois ha, sobretudo, a observancia da norma padréao.

A segunda concepcéo de linguagem, pontuada por Geraldi (2006), diz respeito
aguela concebida como instrumento de comunicacéo. A finalidade dessa concepc¢ao
€ a decodificacdo do cédigo para efetiva comunicacdo, para a transmissdao da

mensagem. Nesse sentido, a lingua se constitui em um instrumento pronto e acabado,
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no qual suas nuances nao sao percebidas, sobretudo pelo carater imutavel do cadigo.
Antunes (2014, p. 20) faz critica a essa vertente realcando que “uma acdo de
linguagem €, em qualquer condi¢cdo, um fazer, um agir sobre o outro no sentido de
que a finalidade ultima do que é dito € gerar resposta no outro”.

Tais concepcdes foram se transformando pelo tempo e implicando mudancas
para o ensino de lingua portuguesa. Assim, nos ambitos do saber académico e do
saber a ser ensinado, houve o redirecionamento do ensino da lingua na tentativa de
compreender e oferecer uma proposta de concepc¢ao de linguagem que contemplasse
a lingua, em uso, nas mais diversas situacoes.

Assim, Geraldi (2006) discorre sobre a concepcdo de linguagem como
interacdo. Nessa perspectiva, da-se importancia nuclear a interagdo, pois oportuniza
troca de saberes entre os sujeitos. E nesse processo que se oportunizaria meios de
interlocucéo, cujo desenvolvimento permitiria 0 dominio da comunicagdo com o outro.

Com base nesses preceitos, a acdo da linguagem possibilitaria o0 exercicio
critico e reflexivo. Isso traz mudancas substanciais para as prescri¢cdes voltadas ao
ensino da lingua materna, ja que a préatica pedagdgica evidenciaria 0s sujeitos no
processo e a interlocucao entre eles, que deveria se realizar através das praticas de
leitura e escrita de textos reais, nas quais se pode explorar o funcionamento da
linguagem e isso aconteceria por meio de contextos significativos.

Dessa forma, ganha importancia a producéo de texto, seja oral ou escrito, pois
sdo consequéncias de uma pratica social. Koch (1997, p. 75) esclarece que o texto é
“fruto de um processo complexo de producgao de linguagem, que traz em seu bojo as
marcas desse processo e, portanto, as pistas ou chaves para sua decifracao, no jogo
de producgao de sentidos”.

No contexto escolar, essa perspectiva apoia-se na dinamicidade das trocas.
Por isso, o trabalho pedagdgico seria diferente se ndo permanecesse pautado em
atividades mecéanicas de reproducdo e identificacdo de estrutura, com excessiva
preocupacao centralizada na codificacao e decodificacdo de um texto.

Significa, por outro lado, explorar a lingua em sua totalidade, evocando os
sentidos pelos quais as producgfes textuais vao se construindo e, também, se
transformando, através da trama de sentidos, em situa¢des concretas de ensino e
aprendizagem.

No que tange a leitura, durante a década de 1980, varias discussbes sobre

lingua e linguagem trouxeram novas propostas de concepg¢des ao ensino de lingua
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portuguesa. Tais propostas acarretaram mudancas no estudo e redirecionamento
sobre a leitura. Dentre varias perspectivas, houve a predominancia da leitura como
processo de decodificagdo de um cédigo.

Nessa perspectiva, esse campo se assemelha a uma agdo mecanica na qual
sdo desconsiderados aspectos no processo de leitura que levam a producédo de
sentidos. O texto é considerado um codigo para transmissao de informacdes e o papel
do leitor se reduz a passividade de decifrar ou decodificar o texto.

Ao voltar o olhar para aquele que realiza a leitura, para o sujeito aprendente,
guestiona-se a concepcao de leitura e as habilidades necessérias para ler um texto.
Tais pensamentos ecoam na contramao, por exemplo, do uso de cartilhas para
aquisicdo da leitura. Esse material, constituido, preponderantemente, pela presenca
de pseudotextos, primava pela memorizacéo, pela acdo mecanica da leitura, baseada
em exaustivas copias e decifracdo do cadigo.

Em estudos desenvolvidos para aquisicdo da leitura e escrita, Ferreiro e
Teberosky (1985) contribuiram com a teoria da Psicogénese da Lingua Escrita que,
embora ndo fosse uma teoria do ensino, trouxe perspectiva distinta para esse campo
de estudo da leitura e, também, da escrita.

Dessa forma, ndo caberia mais conceber o sujeito que aprende como uma
tabula rasa e caracterizar o ensino num processo empirista-associacionista, conforme
atesta Morais (2012). Ao contrario, a empreitada de se apropriar do objeto de
conhecimento escrita alfabética passou a ser vista como um longo e rico processo
evolutivo. O sujeito aprendente, nessa trajetoria, aciona diversas hipoteses até
alcancar escritas alfabéticas e ortograficas.

As discussdes a respeito da leitura desencadeiam questionamentos a fim de se
compreender 0s processos gque envolvem a acao de ler. Kato (1995) apresenta dois
modelos de processamento da leitura: botton up (modelo ascendente) e top-down
(modelo descendente).

O primeiro modelo parte da leitura de pequenas unidades linguisticas que
formam o texto para a compreensdo do todo textual. J& o segundo, top-down,
depreende maior participacdo do leitor, pois, para compreender o texto, requer
acionamento de habilidades extratextuais, como formulacdo de hipoteses, inferéncias,
predicdes sobre o texto e informacgdes que nao estdo presentes de forma explicita,

mas auxiliam na construcéo de sentidos proporcionados por essa unidade linguistica.
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Esse ultimo modelo carece de participacdo mais ativa do leitor, como sujeito ha
producdo de sentidos. Apresenta-se, também, como consequéncia da concepcéao de
lingua rica e complexa que prevé na linguagem enunciados imbuidos de sentido.
Numa perspectiva interativa, a leitura, apesar da grande importancia dada aos
conhecimentos prévios do leitor, também vé no texto importante fonte de informacao
para compreensao leitora.

Solé (1998) enfatiza que, para ler, € necessario dominar habilidades de
decodificacdo e aprender as distintas estratégias que levam a compreensao. Nesse
sentido, a autora concebe a leitura como uma acédo ativa em que do leitor sé&o
requisitadas habilidades de compreensao.

Koch e Elias (2006) também discorrem sobre as concepgdes de leitura e como
elas estdo intimamente ligadas a concepcao de lingua adotada. Para as autoras, a
lingua pode ser vista como representacao de pensamento e também como um cadigo,
um instrumento de comunicacdo. Nessas perspectivas “o leitor € caracterizado por
realizar uma atividade de reconhecimento, de reproducao” (p. 10).

Nessa atividade mecénica, a leitura se constituiria em um momento, em
consonancia com as autoras, ora de transmissdo de mensagens pelo autor do texto,
ora pela decifracdo do codigo para reconhecimento das palavras. No entanto, a
concepcao de leitura se transformou, admitindo outro viés alternativo, a perspectiva
interacionista. Nela “os sujeitos sdo vistos como construtores sociais, sujeitos ativos
gue — dialogicamente — se constroem e sédo construidos” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 10).

Essa € a perspectiva encontrada nos PCNs (BRASIL,1997b), em que a leitura
€ um processo de interacdo entre atores e a proposta na escola é de que possamos
promover a formacdo de leitores, preparados para diferentes tipos e objetivos de
leitura. Sobre a concepcéo de leitura dos PCNs:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita, etc. Nao

se trata simplesmente de extrair informacgéo da escrita, decodificando-a letra
por letra, palavra por palavra. (BRASIL, 1997b, p. 41).

A producgdo de texto na escola, assim como a leitura, também foi alvo de
transformacdes nas Ultimas décadas. A producdo escrita significava que, para
escrever bem, o escritor teria que conhecer e utilizar bem/com autonomia a gramatica

tradicional padréo para redigir textos, levando em consideracdo a producdo escrita
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valorizada, que tinha como referéncia textos classicos, modelos que se baseavam em
canones, cujo objetivo primordial para esse escritor seria a producdo escrita
semelhante a desses textos de referéncia.

Essas préticas, no entanto, concebiam, em seu bojo, um trato artificial na
producao de texto, incorrendo em dificuldades enfrentadas pelo professor e, também,
pelo aprendiz em sala de aula. Nesse sentido, Antunes (2003, p. 25-6) destaca que
um desses impasses era uma “pratica de escrita sem fungao, destituida de qualquer
valor interacional, sem autoria e sem recepg¢éo (apenas para “exercitar”), uma vez que,
por ela, ndo se estabelece a relacao pretendida entre linguagem e o mundo”. Podemos
observar que a escrita ndo desenvolvia habilidades de interacdo e de uso da
linguagem a fim de se comunicar em diferentes situagdes na escola.

A partir de discussbes, vindas da area da linguagem (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985), entre outras, percebeu-se que era necessario repensar a
relacdo entre o aprendiz-escritor e a escrita. Nesse sentido, tornava-se evidente que
0 processo de producao de texto perfazia um complexo objeto de conhecimento. Na
perspectiva interacionista, “a escrita implica uma relagdo cooperativa entre duas ou
mais pessoas”, conforme Antunes (2003, p. 44).

Dessa forma, a producdo textual, assim como a leitura, recebe novas
orientacdes para serem exploradas em sala. Geraldi (2003), por exemplo, defende a
realizacdo de producgdes de textos na escola, pois, segundo o estudioso, a redagao
que comumente é requisitada no ambiente escolar se configuraria como um texto
artificial, distante das situacfes de producédo fora da escola.

Em consonéancia com essa ideia, os PCNs (BRASIL, 1997b) também trazem a
perspectiva de que 0s escritores precisam estar em contato com textos reais, que
circulam socialmente, para poderem produzir textos nas mais variadas situacées, ja
que a finalidade proposta pelos parametros na escola € a formacdo de escritores
competentes. Sobre isso, os PCN esclarecem:

Um escritor competente € alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo
possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o género no

qual seu discurso se realizard escolhendo aquele que for apropriado a seus
objetivos e a circunstancia enunciativa em questéo. (BRASIL, 1997b, p. 49).

Os PCNs mencionam a utilizacdo dos géneros na escola. Segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), a escola, com o objetivo de ensinar a escrita, acaba

cristalizando formas de linguagem, com sequéncias didaticas que auxiliam a
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aprendizagem do educando, a fim de tornar essa linguagem objeto de ensino. Essa
cristalizacdo acaba produzindo um género escolar, que, segundo os PCNs (BRASIL,
1997D, p. 22), sao “familias de textos que compartilham caracteristicas comuns”.

Com as mudancgas na concepc¢ao de lingua, a producéo de texto adquire uma
nova perspectiva que confere, no saber a ensinar, importancia dos géneros
discursivos para o ensino da lingua. Sob a perspectiva do interacionismo, o texto
adquire nova abordagem e passa a atender a diferentes finalidades a fim de
contemplar as necessidades comunicativas das praticas sociais.

Os géneros textuais cumprem esse papel, segundo Marcuschi (2002, p. 19), ja
que sdo “entidades socio-discursivas e formas de acédo social incontornaveis em
qualquer situagdo comunicativa”. Nesse sentido, atendem ao uso social da lingua e
as necessidades de comunicagéao.

Dessa forma, dada a importancia situada no contexto e nas trocas construidas
entre sujeitos, ndo ha apenas uma situacdo de producdo textual, pelo contrario,
existem varias. Nas prescricdes subjaz a ideia de ensino da producédo de texto
baseada no uso reflexivo dos géneros discursivos, assim, faz-se necessario
diversificar as situacdes de producédo de escrita.

Esse pensamento atende as necessidades de interacdo das praticas sociais. O
uso dos géneros textuais como objeto de reflexdo redireciona o olhar para as
situacdes auténticas de producdo ao atender aos diversos propésitos tanto de leitura
guanto de escrita. Tais situagdes configuram a realidade em que ocorrem as trocas
significativas, a base das praticas sociais na qual se realiza o uso efetivo dos textos.

As mudancas que figuraram os eixos de leitura e escrita no ensino da lingua
também resvalaram no campo de ensino da analise linguistica, pois muito se tem
discutido sobre o ensino dos elementos gramaticais na escola. Essa reflexdo suscita
duvidas com relacdo ao ensino desse eixo da lingua e, também, sobre a abordagem,
principalmente, da gramatica tradicional nos ambientes escolares, entendendo que
ela rememora o0 ensino desse eixo, em muito, pelas licdes repetitivas, uso
predominante de nomenclaturas e classificacdes, com uso, sobretudo, da memoria.

A abordagem dessa gramética, segundo Neves (2014, p. 96), remete a
reflexdes sobre a linguagem que “a forca de virmos repetindo licdes de gramatica em
gque apenas se busca que os alunos saibam os nomes das categorias e das funcoes,
e a subclassificacdo delas, vamos tendo como certo que aprender tais nocdes é

aprender gramatica”.
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Tal pensamento acaba distanciando os falantes da lingua que se encontram na
condicao de sujeitos aprendizes, pois, ha escola, a gramatica que se ensinava, ou que
se ensina e ainda persiste nas salas de aulas, estd ancorada no ensino da norma
culta, por meio de um conjunto de regras, desconsiderando a existéncia de outras
variantes linguisticas.

Com as discussdes dos estudos linguisticos, as propostas de ensino que se
desenvolveram em meados da década de 1980 incitaram reflexdes sobre o modo
como a gramética se relacionava com os demais eixos da lingua e, também, sobre a
nocao que se concebia com relagéo a supremacia da norma culta frente as variacoes
linguisticas encontradas em sala de aula.

Geraldi (2006, p. 39) teceu criticas, por exemplo, quanto ao desempenho
linguistico dos estudantes, naquela época, que, ao fazerem uso da lingua, seja na
modalidade oral, seja na escrita, demonstraram uma "incapacidade generalizada de
articular um juizo e estruturar linguisticamente uma sentenca”. Desse modo,
acreditando na perspectiva da linguagem como uma forma de interacdo, Geraldi
propbe o termo analise linguistica em contraposicdo ao ensino da graméatica
tradicional, explorado por contelidos gramaticais vistos de maneira isolada.

O autor compreendia, entédo, o ensino de uma abordagem da analise linguistica
articulada ao texto, ou seja, a leitura e escrita. Nessa perspectiva, o texto seria o0 ponto
de partida e chegada para a reflexdo dos elementos gramaticais. Assim, o trabalho
sisteméatico desses elementos gramaticais estaria condicionado ao texto produzido em
sala.

Morais (2006), no entanto, realiza um contraponto a perspectiva do predominio
do texto para o ensino da lingua materna, pois reflete com relacéo a analise linguistica,
que, entretanto, configura-se como um eixo de ensino da lingua e possui
especificidades que devem ser exploradas para a compreensdo do objeto de
conhecimento. Dessa forma, ndo seria eficaz, naquela abordagem, o condicionamento
quanto a priorizacao do texto apenas para o trabalho de leitura e compreensao.

Enfim, apesar das controvérsias de ensino da analise linguistica, esse cenario
reflete um campo ainda hoje repleto de tensionamentos que reverberam em sala de
aula, no entanto, a analise linguistica constitui-se como um eixo da lingua que
necessita ser ensinado de forma sistematica para a compreensao desse objeto de

conhecimento.
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No que tange ao ensino da oralidade, com o crescente interesse nos estudos
dos géneros discursivos presentes nas atividades de interacdo social, os olhares
voltaram-se, também, para o funcionamento dos enunciados orais de produ¢do. Numa
perspectiva ja mencionada de lingua dindmica em que os géneros enunciam situagées
de uso da lingua, tanto a producéo escrita quanto a producao oral ganham relevancia.

Segundo Leal e Branddo (2012), embora a preocupacdo com as habilidades
orais remeta a antiga época dos sofistas com o uso da retorica, na escola, a oralidade
n&o tem ocupado tanto espaco, estando sujeita a um plano secundario. E importante
sublinhar, nesse sentido, a dificuldade em conceber esse eixo de maneira clara, em
sala de aula, pois a oralidade transpassa os demais eixos de ensino da lingua,
confundindo, por vezes, o docente quanto as escolhas didaticas e pedagogicas

Entendemos que, em uma sociedade grafocéntrica, o ensino da escrita €
prestigiado, valorizado e, segundo Marcuschi (1997, p. 120), “a escrita, em sua faceta
institucional, se adquire em contextos formais: na escola. Dai também seu carater
mais prestigioso como bem cultural desejavel’.

Dessa forma, as praticas ancoradas para o desenvolvimento da oralidade se
afastam com a predominancia da escrita. Isso pode gerar uma noc¢ao equivocada de
gue 0s géneros orais ndo precisariam de ensinamento sistematico, uma vez que
debates e conversas contemplariam esse eixo de ensino.

Em pesquisa sobre a oralidade, Leal, Brand&o e Nascimento (2010) analisaram
a pratica de cinco professoras do segundo ano do segundo ciclo do Ensino
Fundamental em escolas publicas de Recife em relacdo ao trabalho com o eixo da
oralidade e os resultados indicaram que nao foram registradas atividades envolvendo
géneros orais publicos e formais.

As discussbes sobre o ensino da lingua, atualmente, consideram primordial o
trabalho com os géneros orais. Antunes (2003) compreende a oralidade inserida na
mesma dimensao interacional em que estéo presentes tanto a leitura quanto a escrita.
Para Marcuschi (1997, p. 123), “na sociedade atual, tanto a oralidade quanto a escrita
sao imprescindiveis. Trata-se, pois, de ndo confundir seus papéis e seus contextos de
uso e de ndo discriminar os seus usuarios”.

Assim, evidenciar o trabalho com géneros orais, pensando nas inameras
situagdes discursivas, seria uma interessante alternativa para trabalhar com os
educandos essa linguagem. De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), esse

trabalho com os géneros orais
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Pode dar acesso ao aluno a uma gama de atividades de linguagem e, assim,
desenvolver capacidades de linguagem diversas; abrem-se, igualmente,
caminhos diversificados que podem convir aos alunos de maneiras muito
diversificadas, segundo suas personalidades. (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 117).

Dessa forma, as mudancas no saber a ensinar quanto ao eixo da oralidade
tencionam para o dominio da lingua por seus falantes. Isso contempla o uso da
linguagem, oral e escrita, em situacdes auténticas de comunicagdo. Ambas as
habilidades s@o necessarias para uso nas praticas sociais.

A seguir, nossas escolhas metodologicas.
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2 REFERENCIAL METODOLOGICO

2.1 Pesquisa qualitativa

Nesta pesquisa, pretendemos analisar as escolhas didaticas e pedagodgicas no
ensino de lingua portuguesa, no periodo de transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental. Recorremos a abordagem qualitativa de pesquisa, visto que
objetivamos compreender as nuances que envolvem o cotidiano escolar. Nesse
sentido, € mister investigar as préaticas docentes, pois nos levam a um terreno marcado
pelas experiéncias e subjetividades, cujo objetivo € adentrar e esmiucar aspectos
didaticos e pedagogicos desse ambiente Unico para conhecer o importante trabalho
realizado pelo professor em sala de aula.

A pesquisa qualitativa visa conhecer o dinamismo das relagbes entre os
sujeitos, muitas vezes incoerente para o0 observador externo, mas a aproximacao da
realidade presente desvela praticas singulares que mostram o funcionamento sui
generis dos sujeitos em acéo. A escolha por essa abordagem permite a utilizacdo de
metodologias para compreender o terreno das praticas, por isso, apesar de ser uma
pesquisa qualitativa, ha também dados quantitativos para melhor compreender o
ambiente.

No presente caso, buscamos, por meio do processo de realizacdo do estudo,
caracterizar os sujeitos e as singularidades que se apresentam nas praticas para
melhor compreender o ensino da lingua portuguesa. O saber construido pelo
profissional requer olhar atento do pesquisador, pois, no ato da fabricacao, as préticas
sao legitimadas pelo cotidiano no valor de um instante, o qual se apresentara, de
maneira diferente, com peculiaridades e, muitas vezes, revelando contradi¢des.

A pesquisa qualitativa vai além de apenas descrever determinado contexto,
mas, por estar imersa na fonte de dados, permite, também, situar 0s sujeitos e 0s
sentidos inerentes ao processo. O estudo em questdo focaliza a pesquisa de tipo
etnografico, no sentido de buscar os significados e aimersédo no ambiente que compde
a cultura escolar. Nesse caso, as atribuicbes caracteristicas do pesquisador
respondem a uma flexibilidade e maleabilidade. André (2012, p. 28) afirma que o

pesquisador “‘responde ativamente as circunstancias que o cercam, modificando
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técnicas de coleta, se necessario, revendo as questdes que orientam a pesquisa,
localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia ainda durante o desenrolar do
trabalho”.

Dessa forma, a pesquisa se enquadra num estudo de caso, ou seja, "é o0 estudo
de um caso, seja ele simples ou especifico. O caso € sempre bem delimitado, devendo
ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo”, segundo Ludke e
André (2015, p. 20). Assim, foram acompanhadas quatro docentes de duas
instituicbes escolares situadas em Ceilandia — regido administrativa do Distrito
Federal. As escolas sdo do tipo sequenciais, ou seja, 0s estudantes oriundos da
Escola Classe séo direcionados, ao terminarem o 5° ano, em geral, ao Centro de
Ensino Fundamental para o 6° ano*.

Partimos do pressuposto de que 0s sujeitos sdo parceiros inseridos em um
contexto sociocultural, no caso em questdo da SEEDF, lecionando para o Ensino
Fundamental publico da educacdo basica. Portanto, € necessario conhecer as
realidades sob diferentes perspectivas. Lidke e André (2015, p. 44) afirmam que “o
‘significado’ que as pessoas d&o as coisas e a sua vida sao focos de ateng¢ao especial
do pesquisador”.

Entendendo cada segmento e as finalidades a que se propde o trabalho
docente de cada um dos sujeitos que participa desta pesquisa, consideramos a
importancia desses atores sociais envolvidos, trazendo realidades, textos e contextos
para enriquecimento deste estudo.

Ao analisar as escolhas “didaticas” e “pedagdgicas”, destacadas por Chartier
(2007), das quais os docentes lancam mé&o no ensino da lingua portuguesa,
objetivamos refletir sobre as apropriagdes que esses profissionais realizam no
cotidiano escolar. Quais seriam as taticas no ensino de lingua portuguesa? Haveria
mudancas didaticas e/ou pedagdgicas nos saberes em acao frente as prescricées
legais orientadas aos professores? Quais as especificidades presentes no 5° ano,
momento em que o aluno estd concluindo um ciclo, primeira etapa do Ensino

Fundamental? E, passado esse momento, que diferencas vislumbramos no 6° ano,

4 E oportuno sublinhar que, no caso da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal, em
geral, ha a seguinte organizacdo para atender a demanda da educacédo basica: Jardins de Infancia
ou Centros de Educacao Infantil (Educacao Infantil); Escolas-Classe (1° ao 5° anos do Ensino
Fundamental); Centros de Ensino Fundamental (6° ao 9° anos do Ensino Fundamental) e Centros
de Ensino Médio (CEM).
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dadas as configuracbes que sdo especificas da segunda etapa daquela fase da
escolarizacao?

Para seguir esse caminho, partimos de uma categoria ampla que contextualiza
0 momento de transicdo na concepcao das professoras participantes da pesquisa e,
também, de categorias que compdem os eixos de ensino da lingua portuguesa: leitura
e compreensao leitora, andlise linguistica, producéo de texto e oralidade. Por fim, para
o tratamento dos dados, foi realizada a analise de contetdo tematica, conforme Bardin
(1977) e Franco (2005). A seguir, descrevemos 0 campo de pesquisa.

2.2Caracterizacdo da escola

2.2.1 Escola A

A "Escola A" esta situada na regido administrativa de Ceilandia-DF. E uma
instituico da Rede Publica de Ensino Fundamental destinada a oferta dos Anos
Iniciais (1° ao 5° ano) e, também, da Pré-Escola. A escola foi inaugurada em 1978 e
ja passou por diversas mudancas, entre elas, atendia alunos na Educacéo Integral,
porém, em 2011, devido a sua fragilidade estrutural e de recursos humanos, deixou
de realizar tal atendimento.

No tocante a estrutura fisica, por se tratar de uma construcdo mais antiga, a
escola possui alguns problemas em suas instalacfes, tais como: vazamentos, piso
danificado, entre outros, ndo obstante as iniUmeras manutenc¢des realizadas ao longo
dos anos. A escola conta com quatro blocos, cada um com cinco salas de aula. Além
disso, possui biblioteca, cozinha, refeitério, laboratério de informéatica com 18 (dezoito)
computadores para os alunos, quadra coberta de esportes, depésito, sala de
distribuicdo de materiais pedagdgicos, mecanografia, sala da direcdo, sala da vice-
direcdo e coordenacdo, sala de secretaria, sala de professores, copa, sala de
atendimento especializado, sala de apoio pedagogico e refor¢co escolar.

A instituicdo conta, ainda, com 67 funcionarios no seu quadro de servidores.
Contempla desde a Pré-Escola, até o 5° ano do Ensino Fundamental, totalizando 690

(seiscentos e noventa) alunos. Desses, 164 estavam, na ocasido da pesquisa,
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matriculados na Pré-Escola e 526 nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
distribuidos da seguinte forma: 93 no 1° ano, 90 no 2°, 130 no 3°, 101 no 4° e 112 no

5% ano.

2.2.2 EscolaB

A "Escola B", também pertence a Rede Publica de Ensino Fundamental, focada
nos Anos Finais (6° ao 9° ano), e esta situada na regido administrativa de Ceilandia-
DF. Quanto a sua infraestrutura, conta com biblioteca, cozinha, refeitério, laboratério
de informatica, sala para leituras, quadra de esportes, sala para atendimento especial,
sala dos professores, sala da secretaria e sala para a diretoria, além das 15 salas de
aula, onde ficam distribuidas as turmas de 5° ao 9° ano.

A instituicdo é equipada com Aparelho de DVD, impressoras, copiadoras,
retroprojetor, televisdo, oito computadores para uso administrativo e o laboratério de
informatica, que conta com 19 computadores para uso escolar. Além disso, a escola
possuia internet Banda Larga.

Quanto ao quadro de servidores, a instituicAo era constituida de 75
funcionarios. Comporta todas as séries dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano), totalizando 914 alunos, entre eles, 39 com necessidades educativas
especiais. Do total de estudantes, 224 estdo matriculados no 6° ano, 221 no 7°, 232

no 8° e 237 no 9° ano.

2.3 Perfis académico e profissional das docentes

O Quadro 2 apresenta o perfil académico e profissional das docentes que

participaram desta pesquisa.
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Formacao /

Experiéncia Lily Carolina Barbara Rita

Profissional
Ensino Médio (curso, Mag|sFer|o Maglsyeno Puablica Publica
rede e ano de conclusao) Publica Publica 1998 1992

1988 1995
Pedagogia Histdria e Letras- Letras-
Graduagéao (curso, rede Plblica Geografia Portugués Portugués/inglés
e ano de concluséo) Privada Privada Privada
2013
- 2010 -

Pés-Graduacao Sim Nao Sim Nao
Tempo de experiéncia 22 anos 20 anos 8 anos 6 anos
como docente

1A i 0/RO0
Experiéncia com 596 Sim Sim Sim Sim
ano
Tempo de experiéncia
na SEEDE 15 anos 20 anos 5 anos 5 anos
Atuacdo em outra escola Nao N&o Nao N&o
Exe_rcg outra atividade N0 No N&o No
profissional
Vinculo na SEEDF Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo

Fonte: Elaborado pela autora.

2.3.1 Professora Lily

Na Escola A, a professora Lily®> atuava no 5° ano. Concluiu o Magistério em

1988 em escola da Rede Publica. Graduou-se em Pedagogia pela Universidade de
Brasilia (UnB) no ano de 2013, na modalidade a distancia. Cursou pds-graduacéo lato
sensu em Psicopedagogia Institucional.

A professora possui 22 anos de experiéncia como docente, sendo 15 somente
na rede publica de ensino. Tem experiéncia como docente em turmas de 5° ano, por
outro lado, ndo possui pratica de ensino com turmas de alfabetizacdo. Afirmou ter
trabalhado com a com Educacéo Infantil na rede particular de ensino.

Atua apenas em uma escola, porém, em anos anteriores, chegou a trabalhar
em outras instituicdes (publicas e particulares). A professora, na ocasiao da pesquisa,
nao exercia outra atividade profissional e fazia parte do corpo docente efetivo da

Secretaria de Estado de Educacé&o do Distrito Federal.

5 Os nomes utilizados nesta pesquisa sao ficticios uma vez que séo resguardadas as identidades das
profissionais envolvidas.
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2.3.2 Professora Carolina

Na Escola A, a professora Carolina atuava no 5° ano. Concluiu o Magistério em
1995 em escola da Rede Publica. Graduou-se em Geografia e Historia.

A professora possui 20 anos de experiéncia como docente. Desde 1998 na rede
publica de ensino, tem experiéncia como docente em turmas de 5° ano e nao chegou,
ao longo de sua trajetoria, a atuar com turmas de alfabetizacéo.

Trabalha apenas em uma escola e ndo possui vinculo com outras instituicdes
(publicas e privadas). A professora ndo exercia outra atividade profissional no
momento da realizacdo da pesquisa e fazia parte do corpo docente efetivo da

Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal.

2.3.3 Professora Barbara

Na Escola B, a professora Barbara atuava no 6° ano. Concluiu o Ensino Médio
em 1998 em escola da Rede Publica. Graduou-se em Letras Portugués, em instituicdo
particular de Ensino Superior, no ano de 2010 e possui pés-graduacao lato sensu em
Metodologia de Ensino na Educacao Superior, certificacdo emitida no ano de 2014.

Quanto a sua experiéncia profissional docente, trabalhou tanto na rede
particular como na rede publica de ensino. Possui oito anos em sala de aula, sendo
cinco deles na Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal. Em seus anos
de experiéncia, a professora atuou em turmas de 6° ano do Ensino Fundamental.

Barbara, no momento da pesquisa, ndo possuia vinculo com outras instituicoes
de ensino, ndo exercia outra atividade profissional e fazia parte do corpo docente
efetivo da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal.
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2.3.4 Professora Rita

A professora Rita pertencia ao corpo docente da Escola B no momento da
pesquisa e lecionava para o 6° ano. Concluiu o Ensino Médio em 1992, em escola da
Rede Publica. Graduou-se em Letras Portugués e Inglés, em instituicdo particular de
ensino superior e ndo possuia pés-graduacao.

Quanto a sua experiéncia profissional docente, trabalhou tanto na rede
particular como na rede publica de ensino, possui seis anos em sala de aula, sendo
cinco deles na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal. Em seus anos
de experiéncia, a professora atuou em turmas de 6° ano do Ensino Fundamental.

Rita ndo possuia, na ocasido da pesquisa, vinculo com outras instituicdes de
ensino, ndo exercia outra atividade profissional e fazia parte do corpo docente efetivo
da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal, com carga horéaria de 20

horas/semanais.

2.4Técnicas de investigacdo adotadas na pesquisa

2.4.1 Entrevista

No intuito de obtermos informacdes de maneira mais "natural e auténtica”, de
acordo com André (2012, p. 39), recorremos a entrevista semiestruturada, que é uma
técnica que permite, por meio da interacdo, numa relacdo de proximidade com o
entrevistado, apreender suas concepcdes acerca de seu fazer cotidiano.

Nesse sentido, Minayo, Deslandes e Gomes (2015, p. 64) também destaca a
concepcao da entrevista semiestruturada que, ao realizar uma combinagédo de
perguntas fechadas e abertas, possibilita ao “entrevistado discorrer sobre o tema em
questdao sem se prender a indagacao formulada”. Com isso, objetivamos apreender
mais informacgdes sobre o0 objeto de pesquisa na concepc¢ao das entrevistadas.

Dessa forma, a utilizacdo desse instrumento pode evidenciar a emersao de

guestdes complexas relacionadas ao sujeito, por meio de aspectos detectaveis no
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momento da entrevista, e, até mesmo, auxiliar quanto ao aprofundamento de pontos
em complementaridade a observacdo. Segundo André (2012):
Na entrevista, a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.

Especialmente nas entrevistas néo totalmente estruturadas, onde ndo ha a
imposicdo de uma ordem rigida de questdes. (ANDRE, 2012, p. 39).

Assim, a escolha por essa técnica de investigacao tem por objetivo permitir a
flexibilidade na obtencédo das informacfes dadas pelo entrevistado, acionando o0s
saberes construidos pelo docente. A partir de um roteiro previamente pensado para
responder ao eixo da transicéo e, também, aos eixos de andlise do ensino da lingua:
leitura e compreensao leitora, producdo de texto, analise linguistica e oralidade,
buscamos apreender e analisar as escolhas didaticas e pedagdgicas das docentes
acompanhadas.

Articulamos essa técnica a observacédo de aula, até mesmo para compreender
melhor o contexto de atuacdo do professor. Foram realizadas entrevistas individuais
semiestruturadas, uma vez que 0s sujeitos da pesquisa ndo possuiam disponibilidade
para reunido do grupo, entédo, as entrevistas foram colhidas individualmente com as
quatro professoras do estudo (atuantes no 5° e no 6° ano). A aplicacdo desse

instrumento ocorreu no final do ano letivo de 2018.

2.4.2 Observacao Participante

A observacédo, juntamente com a entrevista, € um dos principais instrumentos
de producdo de dados na pesquisa qualitativa. Apresenta-se como um valioso
instrumento para entender e compreender, de acordo com André (2012), as relacdes
no contexto interativo, que se constroem no cotidiano por meio das praticas docentes,
na relagéo professor e estudante. Isso significa:

colocar uma lente de aumento na dindmica das relagfes e interagbes que
constituem o seu dia a dia, aprendendo as forcas que a impulsiona ou a
retém, identificando as estruturas de poder e os modos de organizacdo do

trabalho escolar, analisando a dinamica de cada sujeito nesse complexo
interacional. (ANDRE, 2012, p. 111).
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Esse olhar mais aproximado busca vestigios em um cenario de intensas trocas
dialégicas que se apresentam na organizacdo do trabalho escolar, nas sequéncias
didaticas do professor e nas concep¢Bes que permeiam 0 processo de ensino e
aprendizagem. A observagéao “controlada e sistematica", segundo André (2012, p. 29),
revela o cuidado com a pesquisa e, também, com o sujeito do processo.

Minayo, Deslandes e Gomes (2015) destacam que a observacao participante
alinha-se a entrevista, pois oferece maiores possibilidades de colheita de informacdes
e acrescenta quanto a observagao participante que “alguns estudiosos a consideram
nao apenas uma estratégia no campo da investigacéo das técnicas de pesquisa, mas
como um método que, em si mesmo, permite a compreensao da realidade” (p. 70).

A autorizacdo para adentrarmos as unidades de ensino foi concedida pela
SEEDF na Coordenagdo Regional de Ensino (CRE) da Ceilandia, Regiédo
Administrativa IX do Distrito Federal. Além de se constituir num campo populoso, com
mais de 80 mil estudantes matriculados na rede, segundo dados da SEEDF®,
Ceilandia fica a 26 km da Capital Federal, Brasilia.

Nosso intento, portanto, foi de nos aproximar de um espaco multifacetado, a
fim de analisar se havia, por meio de escolhas didaticas e pedagdgicas adotadas em
sala de aula, um trato didatico que alcancasse as especificidades de aprendizagem
de demandas tédo diversas presentes nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental,
conforme ja realgado.

As praticas de quatro professoras foram acompanhadas, sendo duas do quinto
e outras duas do sexto ano do Ensino Fundamental. Na Escola A, foram realizadas,
ao total, 20 observacles, dessas, 10 na sala da professora Lily e outras 10 com a
professora Carolina. A Escola A se caracteriza por ser uma EC. O professor regente
tem autonomia em sala de aula para organizar os horérios e a regéncia das disciplinas.
Dessa forma, as aulas de lingua portuguesa ocorriam trés vezes por semana, no
periodo de 7h a 10h do turno matutino. No total foram realizadas, na Escola A, 60
horas de observacoes.

Na Escola B, foram acompanhadas, no total, 20 observacdes, dessas, 10 na
sala da professora Barbara e outras 10 com a professora Rita. A Escola B se
caracteriza por ser um CEF. O professor regente tem horarios determinados em cada

turma de 6° ano. Dessa forma, o docente de lingua portuguesa tem carga horéaria

6 Dados referentes a matricula dos estudantes, disponiveis em: http://www.se.df.gov.br/3112-2/.
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semanal de cinco aulas de portugués, com tempo de 50 minutos por aula em cada
turma. Para a pesquisa, como critério para computarmos uma jornada observada, no
caso do 6° ano, que guarda especificidades, foram observadas somente aulas duplas
de lingua portuguesa, cujo tempo de duracéo era de 1h e 40 minutos. No total, foram

realizadas, na Escola B, 30 horas de observacgfes, no periodo vespertino.

2.5 Procedimento para analise de dados

A analise dos dados obtidos por meio das observacdes e entrevistas
semiestruturadas tem por base a analise de conteudo temética, conforme abordada
por Bardin (1977). Essa analise permite, dentro da perspectiva de pesquisa qualitativa,
compreender a mensagem, seja ela, segundo Franco (2005, p. 13), “verbal (oral e
escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”.

E importante salientar que, nesse processo, € exigido do pesquisador o
exercicio da dimensdo interpretativa da mensagem a ser obtida, por meio de
inferéncias para analise de dados implicitos que compdem o campo de pesquisa.
Assim, o0 pesquisador atua “como um arquedlogo. Trabalha com vestigios, mas, 0s
vestigios sdo manifestagcbes de estados, de dados e de fenbmenos”, de acordo com
Franco (2005, p. 25).

Entendendo a complexidade do contexto em estudo, a analise foi construida
através dos dados fornecidos pelos instrumentos sisteméaticos e objetivos de
pesquisa, entrevista semiestruturada e observacdo participante. Segundo o0s
procedimentos para analise de conteldo tematica de Bardin (1977), os dados foram
organizados em etapas.

Dessa forma, atendendo aos pressupostos dessa analise, buscamos realizar a
pré-analise do material, a exploracao dos dados obtidos e o tratamento dos resultados
com base na inferéncia e interpretacdo do pesquisador sobre as praticas de ensino
na area de lingua portuguesa nos anos de transigao.

A seguir, as analises dos resultados obtidos.
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3 ANALISE DAS PRATICAS DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NAS
TURMAS ACOMPANHADAS

Para melhor compreendermos as acfes docentes voltadas para o ensino de
lingua portuguesa na transicdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental, recorreremos, conforme realcado na metodologia, a entrevistas
semiestruturadas, bem como a observacdes participantes. Com isso, o olhar sobre a
pratica inserida no contexto do ambiente educacional proporcionou a reflexdo da e
sobre a acdo docente.

Dessa forma, conforme é apontado nesta pesquisa, intentamos compreender a
importancia de refletir sobre a pratica, os saberes em acéo dos quais os professores
lancam ma&o no exercicio do trabalho docente. Nosso intento, portanto, € compreender
e analisar os saberes movidos pela pratica, que podem se distanciar ou se aproximar
dos discursos oficiais de ensino.

Assim, neste capitulo, a articulacao tedrico-préatica ocorrera por meio da analise
dos eixos de ensino de lingua portuguesa ja anunciados na metodologia: leitura e
compreensao leitora, producdo textual, analise linguistica e oralidade. Nossa
preocupacao recaiu sobre os anos de transicdo (do 5° para o 6° ano) do Ensino
Fundamental. Além dos eixos de ensino de lingua portuguesa, interessamo-nos em
apreender as concepcdes das professoras acerca do processo de transicdo entre

esses anos na rede.

3.1 Concepcdes das docentes acerca do processo de transicdo do 5° para o 6°

ano do Ensino Fundamental

Ao iniciar a analise sobre as concepc¢des acerca do processo de transicdo dos
anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental, € importante salientar que
0S sujeitos estdo situados e inseridos em um contexto especifico: a Secretaria de
Estado de Educacédo do DF. Sobre a transicdo, a SEEDF prevé, de acordo com o
Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018), que seja realizada a

passagem de forma organica, minimizando os impactos ocorridos nesse processo.
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Isso requer o investimento tanto da escola quanto da equipe gestora nessa
etapa. Dessa forma, para apreender as concepcdes docentes, buscamos questionar
as professoras participantes da pesquisa sobre os encaminhamentos realizados pela
instituicdo nesse processo de transicdo. A professora Carolina, Escola A, relatou que
nao houve nenhum encaminhamento quanto a esse processo. Sobre isso, a docente
relatou:

N&o, ndo. So6 foi falado o projeto, mas nao se encaminhou. (Professora
Carolina, 5° ano, Escola A).

A professora afirmou que nada foi realizado, nem pela SEEDF, tampouco pela
escola. O que existiu foi um projeto, o qual foi apenas falado, segundo a professora.
Ja as professoras Lily, Escola A, Barbara e Rita, Escola B, destacaram que foram
realizados encaminhamentos na escola, como podemos observar a seguir:

O Unico momento que teve foi uma palestra com a orientadora educacional.
E s6 a gente mesmo em sala. Cada professor conversando com eles sobre

todo o processo pelo qual eles vao passar, mas projeto da escola, nada.
(Professora Lily, 5° ano, Escola A).

Esse ano foi o primeiro ano que vieram os alunos da Escola Classe C que a
gente recebe, para conhecer a escola. Essa escola veio, trouxe 0s alunos.
Eles fizeram um trajeto, conheceram a escola, mas foi rapido. Foi muito
rapido. E ai agora no final do ano, fizeram novamente, para mandar o ano
que vem. A gente recebe alunos da Escola Classe C e da Escola A. Da
Escola A, a gente ndo conhece ninguém e eles ndo vieram também conhecer
a escola. (Professora Barbara, 6° ano, Escola B).

Eu acho que esse ano... Eles estavam com alunos aqui. Nao sei se vocé
estava aqui no dia? Estava o 5° ano aqui, conhecendo a escola, conhecendo
a estrutura. SO que eu nao fiquei sabendo de nada direito. Projetos. N&o fiquei
sabendo. Quando os alunos chegam no 6°, eles fazem avaliacdo diagndstica,
gue tem interpretacdo de texto, tem producdo de texto. E eu acho que teve
também de gramatica. Mas é igual o que eu estou te falando, eu sou 20 horas.
(Professora Rita, 6° ano, Escola B).

No relato das professoras, percebemos que houve alguns encaminhamentos.
No entanto, as docentes demonstraram, ainda, a insatisfacdo com as acdes
empenhadas. A professora Lily criticou a existéncia apenas uma palestra com o
servico de orientacdo educacional e ressaltou que o trabalho era realizado,
predominantemente, pelo professor em sala de aula. O discurso de Lily transfigurou o
sentimento do professor em sala, na solidao de amenizar esse processo de transi¢cao
junto dos educandos.

A professora Barbara, por outro lado, destacou que o encaminhamento

realizado para transicado partiu de uma acéao realizada pela EC para promover uma
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transicdo mais organica. Ao visitar o CEF, o grupo da EC parece ter procurado a
ambientacdo no futuro novo espaco de aprendizagem, embora tivesse conhecido,
superficialmente, a estrutura, a disposicado das salas. Tal agédo se configurou como
uma preocupagao com a transicao dos aprendizes e um olhar diferenciado para o
processo.

Ja a professora Rita pareceu revelar que encaminhamentos para transicao era
um processo alheio a ela, desconhecendo as atividades que foram realizadas pela
escola. A docente relatou a dificuldade de ser professora com carga horéria de 20
horas semanais, pois muitas informacdes ndo eram transmitidas. Rita afirmou:

Eu tento participar das coordenag¢des junto com o meu turno. SO que nao é
indicado. Como eu sou s6 vespertino, eu ndo posso vir de manha. Eu até
tentei fazer isso, mas nao deu certo, porque eu queria ficar inteirada do que

estava acontecendo. Eu queria participar. (Professora Rita, 6° ano,
Escola B).

Ressaltando esse contexto de rupturas, Leite (1993) destaca, em pesquisa,
alguns fatores que contribuiram para o insucesso escolar do educando e, entre eles,
o estudioso destaca a falta de sequéncia e a descontinuidade que se apresentava
intra e entre as séries que estavam presentes tanto na estrutura quanto na
organizacdo de um plano curricular da escola. Essa falta de sequéncia refletia no
desempenho do educando quanto as exigéncias demandadas pelo ano/série.

Ainda sobre a transi¢do, um dos questionamentos acerca da articulacao entre
as unidades escolares no DF voltava-se para a questdo do encaminhamento do
educando a escola sequencial. Pudemos observar que houve uma divisdo no ponto
de vista das docentes, em que as professoras Lily e Carolina, da Escola A, relataram
gue nao viam diferencas na escola, inclusive Lily achava desnecessaria tal iniciativa,
como podemos observar nos relatos a seguir:

Olha, eu ndo acredito nessa facilitagcdo ndo. Sabe por qué? Porque muitos
dos meninos, eles ndo moram perto daqui. Por exemplo, tem aluno meu
mesmo que ele vai para uma outra escola, porque néo estuda aqui perto. Nao

mora aqui perto. Entdo eu acho essa coisa de escola sequencial balela.
(Professora Lily, 5° ano, Escola A).

N&o faz assim, nenhuma conexdo. Nenhuma conexdo. S6 vai para la por
proximidade. Porque é a regra da Regional, mas néo tem. Nenhuma relagéo.
(Professora Carolina, 5° ano, Escola A).

Acreditamos que esse processo poderia trazer beneficios e facilidades para a
transicéo. No entanto, a professora Lily revelou ndo haver interacao entre as unidades

escolares. O Unico ponto comum entre escolas sequenciais seria a acolhida de
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estudantes que moravam proXimos a essas escolas, entretanto, Lily disse conhecer
varios casos de alunos que ndo estudavam em escolas perto de suas residéncias,
entao, ela achava “essa coisa de escola sequencial uma balela”. Em consonancia com
a afirmacdo de Lily, Carolina também relatou que ndo havia beneficios para a
transicdo dos educandos para outra escola.

Por outro lado, as professoras Barbara e Rita, da Escola B, sinalizavam
concordar com essa articulacdo de encaminhar o educando a escola sequencial.
Vejamos os relatos:

Ah, eu acho que é bom. E eu acho que ainda tem que melhorar mais, porque
seria bacana eles conhecerem os professores que vado dar aula para eles.
Eles se reunirem na sala de video ou no pétio, todos os professores, darem
as boas-vindas para eles. Eu acho que eles j& se sentiriam mais acolhidos,
porque o 6° ano, ele assusta 0s meninos. Varios professores, essa frieza da
sala de aula, que aqui a gente ndo tem muito nem essa questao... delicada,

e até de enfeite mesmo. A gente ndo tem. Eles tém esse choque. (Professora
Barbara, 6° ano, Escola B).

Eu percebi que eles ja se conheciam, porque eles ja chegaram aqui, ja sabiam
guem era quem. Ja eram amigos, ja eram conhecidos. Eu acho que, de certa
forma, € bom, porque eles estdo mudando de escola. Ai chega aqui ja € muito
diferente. Ai eu acho que eles perceberem rostos conhecidos faz eles ficarem
bem. (Professora Rita, 6° ano, Escola B).

As unidades de ensino sequenciais’ na Secretaria de Educacdo do DF
constituem-se em uma das estratégias de matricula dos estudantes para que possam
dar continuidade aos estudos em uma escola préxima as suas residéncias. As
docentes da Escola B relataram beneficios nesse processo, uma vez que
encontravam nesse contexto de pertencerem a uma escola sequencial da instituicao
denominada de Escola A neste estudo.

A professora Barbara relatou o beneficio das escolas sequenciais, mas a
relacdo ainda poderia, na otica dela, ser melhorada. De acordo com a docente, essa
iniciativa trazia um estreitamento de relacdes, com as trocas que poderiam até mesmo
fortalecer o vinculo e diminuir a frieza das relacbes no CEF. A professora Rita relatou
gue essa caracteristica auxiliava a transicdo, uma vez que o reconhecimento de
“rostos conhecidos”, em um processo de mudanca, poderia ser um fator positivo no

processo de ensino e de aprendizagem.

"Disponivel em: http://www.se.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/02/Manual-da-secretaria-escolar-
02 out18.pdf
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Com isso, destacamos que esse processo pode ser benéfico para o educando,
mas, também, salientamos a pesquisa de Rangel (2001), pois, em seu estudo, ha a
sinalizacdo de que os aprendizes ingressantes no 6° ano esperavam o estreitamento
de relagbes entre docente e educando, numa aproximacao semelhante ao contexto
vivenciado no 5° ano que poderia também amenizar o periodo de transicao.

Os professores foram questionados sobre o que poderia ser realizado com
relacdo as acdes da equipe gestora e dos docentes no processo de transicao.
Percebemos que houve diferentes sugestdes. A professora Lily, Escola A, sugeriu um
funcionamento da coordenacdo pedagodgica mais eficaz. Ja a professora Carolina,
Escola A, propds uma reorganizacéo da grade e, consequentemente, dos professores.
Sobre isso, as docentes relataram:

Olha, o que eu acredito que poderia facilitar muito era a equipe gestora deixar
gue o coordenador fizesse realmente o seu papel de coordenador, porque o
coordenador, ele é tudo aqui dentro, menos coordenador. Entdo se a equipe
gestora deixasse o0 coordenador para fazer o trabalho dele como deve

realmente ser feito, eu acho que fluiria bem melhor essa transigéo.
(Professora Lily, 5° ano, Escola A).

Montasse um horario especial que os professores do 5° ano pudessem fazer
um revezamento, para o aluno ir se acostumando com o tipo de professor que
vai entrando em cada aula. Faria, por exemplo, como eu e a Lily. Eu pegaria
matematica, determinadas matérias e ela pegaria outras. (Professora
Carolina, 5° ano, Escola A).

Nesse tocante, a professora Lily acreditava no diferencial do trabalho do
coordenador pedagdgico e ainda teceu criticas a respeito da sobrecarga de funcées
externas ao seu papel dentro da escola. Na fala, urgiu a necessidade de auxilio
didatico e pedagdgico da coordenacdo para efetivar essa passagem com o minimo de
lacunas possiveis e auxiliar o professor em sala de aula.

Reforcando esse contexto, os estudos de Leite (1993) também destacaram, na
passagem para a 52 série, a auséncia do trabalho da coordenacéo pedagodgica como
um dos fatores que influenciavam os indices de evaséo e repeténcia escolar, e a
auséncia dessa importante fungcdo na escola trazia consequéncias negativas ao
processo de ensino e aprendizagem, para o pesquisador, a funcao de coordenacao &
tdo importante quanto a funcéo de direcdo, acrescentando que “a educagédo € um
processo fundamentalmente coletivo e, como tal, deve ser planejada, construida e
continuamente avaliada por todos os profissionais que atuam no contexto escolar” (p.
42).
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O relato da professora Carolina despertou reflexdes, pois envolvia o campo de
atuacao do profissional docente, no caso, o professor pedagogo. Esse profissional
polivalente que possuia campo de atuacdo especifico e singularidades préprias. Ao
realizar adaptacfes semelhantes a organizacdo dos anos finais do EF, a professora
propunha mudancas as caracteristicas do préprio campo de lecionar diferentes areas
do conhecimento. De acordo com a professora Carolina, uma reorganizacao
pedagdgica poderia ser posta em pratica pela escola, visando ao alcance de medidas
gue o professor poderia realizar de forma a amenizar os efeitos da ruptura do processo
de transicao.

As professoras Rita e Barbara, da Escola B, afirmaram que a escola poderia
organizar uma primeira semana de ambientacdo para os alunos, a fim de que
pudessem apresentar os professores, dar as boas-vindas, enfim, deixa-los mais bem
ambientados.

Eu acho que a gente podia fazer uma recepgéo para eles. E nédo sei, de
repente, a gente realmente € muito frio. Assim, por ter tantos alunos, ter que
entrar numa sala e sair para outra. Entdo eu acho que a gente tinha que fazer
um momento com eles assim, de apresentacéo de professores, todos juntos,
desejando as boas-vindas para eles. Fazer algum momento na escola no

inicio do ano. Eu acho que ja faria uma diferenca. (Professora Bérbara, 6°
ano, Escola B).

Eu acho que podia fazer uma semana. Na primeira semana, se tivesse algum
projeto para receber os alunos e mostrar, porque eles chegam aqui e ndo déo
conta das coisas mais béasicas. Pode escrever a caneta? Eles tém a maior
dificuldade de escrever a caneta. Eles ndo sabem organizar os cadernos. E
tem que estar auxiliando também. Eu acho que se tivesse uma semana que
eles chegassem, para conhecer os professores. Mas um projeto sério. Nao é
sé uma semana de oba-oba ndo. Para eles conhecerem mesmo a escola. E
uma oportunidade de a gente ensinar para eles e falar: agora é assim. Vocés
vao ter caderno assim. Em portugués, eu tive a maior dificuldade. Tipo, no
meio do primeiro bimestre: meu caderno ja acabou. (Professora Rita, 6° ano,
Escola B).

A auséncia de um projeto de transicdo marcou as falas das professoras da
Escola B. Nesse sentido, seria imprescindivel um projeto politico-pedago6gico que
contemplasse as necessidades requeridas pelas professoras. Barbara, por exemplo,
revelou a necessidade de realizar uma semana em que houvesse uma recepc¢ao dos
educandos para desejar-lhes boas-vindas, com a apresentagcéo dos professores. A
professora Rita asseverou, também, a auséncia de um projeto que orientasse 0s
estudantes quanto a dindmica de funcionamento de um Centro de Ensino
Fundamental, a quantidade de disciplinas e a organizagcdo necessaria para 0

estudante.
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Por fim, as professoras foram indagadas quanto as singularidades do ensino
de lingua portuguesa em seus anos de atuacdo. A professora Lily expressou sua
realizagéo no trabalho com o 5° ano do EF. Na ocasiéo da entrevista, afirmou: “ndo
tenho coragem, eu ndo me vejo pegando outro ano/série que ndo seja o 5° ano. Eu
acho assim: que € o melhor ano/série dentro de uma escola”. Nesse mesmo trecho, a
professora elencou os motivos que a levaram a essa preferéncia:

Assim, eu desenvolvo inimeros projetos. E eu acho mais facil desenvolver
com eles. Por exemplo, nés temos aqui — nao sei se vocé chegou a conhecer
— a Joana. A Joana € uma artesd de méo cheia. E eu desenvolvo com a

Joana, desde 2015, a Oficina de Artes no 5° ano. (Professora Lily, 5° ano,
Escola A).

Para a professora, os estudantes do 5° ano possuiam maior autonomia para
realizar projetos diferenciados e comunicavam-se, interagiam, melhor em sala de aula.
Essa caracteristica revelava as singularidades do trabalho com o 5° ano. Ademais,
para o trabalho de ensino da lingua, a professora advertiu:

A questéo da lingua portuguesa, vocé tem que trazer projetos diferenciados,
textos diferenciados, atividades diferenciadas para chamar o aluno mesmo,

para envolver, para estimuld-lo. Com certeza a abordagem tem que ser
diferente. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

Nessa concepcéao, a professora acabou por reafirmar o discurso prescrito nas
orientacdes curriculares de ensino da lingua materna, como no Curriculo em
Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018). De certa forma, as apropriacoes
da professora se aproximavam das inovacdes propostas pelos documentos oficiais
gue se fundamentavam no trabalho com diferentes géneros (DISTRITO FEDERAL,
2018).

Segundo Albuquerque (2006), esse discurso que vem transformado faz parte
das apropriacdes docentes que podem sinalizar mudancas didaticas e pedagdgicas
pelas quais o professor, ao participar de formacdes continuadas e ao realizar trocas
entre seus pares, pode revelar tentativas de mudanca na pratica de ensino.

A professora Carolina, Escola A, percebeu as singularidades no ensino da
lingua com o 5° ano a partir de um “aprofundamento dos conteudos gramaticais”. Essa
concepcao emergiu de reflexdes sobre a pratica de ensino da lingua portuguesa para
0 5° ano. Sobre isso, a professora relatou:

Eu acho que é o aprofundamento. O aprofundamento dos conteldos,
principalmente questBes gramaticais. No caso, seriam verbos. Questéo
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também de pontuacdo, ortografia. Questdo das regras de ortografia.
Basicamente essas questdes. (Professora Carolina, 5° ano, Escola A).

Nesse relato, a docente enfatizou o “aprofundamento das questdes
gramaticais” e observamos, também, que nédo havia referéncia de articulagdo desses
conteudos com outros eixos de ensino da lingua, como leitura ou producéo de textos.
Dessa forma, esses conhecimentos gramaticais pareciam estar organizados de
maneira isolada, apontando para uma pratica de ensino tradicional® da gramatica
normativa. Por outro lado, os PCNs (BRASIL, 1997a) propunham outra perspectiva
para essa abordagem, indicando a possibilidade de o professor investir em atividades
de conhecimentos linguisticos que estejam articuladas com outros eixos da lingua
materna. Além daqueles documentos, o curriculo da rede (DISTRITO FEDERAL,
2018, p. 13) sinaliza para a articulacédo entre os eixos “pois saberes provenientes de
cada uma dessas praticas de linguagem se relacionam na compreensao e utilizacéo
de diferentes géneros textuais”.

Com relacgéo a professora Béarbara, ao se remeter as singularidades no trabalho
com a lingua, no 6° ano, enfatizou outros aspectos que vinham dificultando seu
trabalho:

Foi um choque quando eu peguei, porque eles ndo estdo acostumados.
Vamos ler esse texto aqui. Dai algumas caracteristicas do texto, os meninos
mais velhos, eles ja entendem. No 6° ano, ele ndo entende ainda. Por mais
que eles estejam com 11 anos, eles tém um jeitinho de menininho novinho. E
aqui a gente ja puxa mais para a realidade. Quando vocé traz uma noticia de
jornal para 0s meninos, por exemplo. A gente ja quer trabalhar com eles esse
lado mais maduro deles. E é diferente, porque eles ndo tém ainda. Muitas
trazem boneca para a sala de aula. As menininhas trazem boneca, mas o
bom do 6° ano é justamente essa infantilidade que eles tém, porque vocé
pode ensinar o menino mais. Ele escuta mais vocé. Ai vocé pode até mostrar
como é que se estuda, por exemplo. Como vocé vai ensinar portugués. Os
textos que vocé pode ler, porque eles ainda estdo aprendendo. No 8° e 9°,

ele ja esta mais formado. Vocé ndo tem uma interferéncia mais. (Professora
Barbara, 6° ano, Escola B).

A professora relatou a dificuldade em explorar diferentes géneros textuais com
os educandos, pois, em sua concepcao, os aprendizes desconheciam caracteristicas
de textos que eram abordados no 6° ano, como noticia de jornal, em que se exige
habilidades de leitura diferentes daquelas exploradas no 5° ano.

Segundo a professora, para os aprendizes do 6° ainda falta maturidade para

o trabalho com diferentes textos e entendemos que o discurso da professora refletia

8 Ao reportarmos a pratica de ensino tradicional, refutamos a ideia de rotular o professor, mas
buscamos compreender a pratica que se realiza em sala de aula.
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lacunas quanto ao conhecimento do trabalho desenvolvido no 5° ano no que tange a
leitura.

Nesse sentido, podemos perceber a auséncia de articulacdo entre as duas
unidades de ensino. A professora Barbara desconhecia o trabalho realizado no 5°,
encontrando dificuldades, portanto, na construcao e progressédo dos conhecimentos
dos estudantes no que concerne a leitura. Ressaltando as singularidades no trabalho
com a lingua portuguesa no 6° ano, a professora Rita relatou:

Eu achei muito sofrido o inicio do ano, entendeu? Eu ia para casa angustiada.
Porque assim: eu planejava a aula e nem metade daquilo que eu tinha
planejado, eu conseguia fazer, porque vocé tem que ficar parando. Porque o
menino quer saber quantas linhas ele tem que pular. Porque o menino copia
super devagar. Ai enquanto vinte e poucos alunos copiam bem devagar, ai
agueles que se destacam, iam mais rapido. Ai eu dizia: o que eu vou fazer
com esse aluno? Ai esses sairam prejudicados. A vantagem é que
normalmente, esses alunos, eles sdo mais centrados. Esse menino mesmo,
ele ficava lendo. Ele terminava primeiro que os outros e ia ler. Entdo, na outra
escola eu fiz muito isso: eu levava livros meus, sabe, para a sala de aula. S6

gue com o tempo eles percebem: é melhor brincar. (Professora Rita, 6° ano,
Escola B).

A professora Rita realcou uma das peculiaridades presentes no ensino da
lingua materna com o 6° ano: a presenca da heterogeneidade das aprendizagens em
sala. Afirmou, nesse contexto, as dificuldades em atender aos diferentes ritmos de
aprendizado, uma vez que afirmou planejar as aulas enfocando, sobretudo, em cépias
de texto no quadro, desconsiderando possibilidades de diferentes aprendizados entre
os educandos de sala.

Entendemos que o trabalho com estratégias de ensino, essas padronizadas,
nao atendiam aos diferentes ritmos de aprendizagem. Com isso, percebemos, pelo
discurso da professora, o prejuizo daqueles que se encontravam num estagio mais
avancado, ja que foi possivel destacar que ndo houve atencdo a singularidade do
aprendiz que tinha maior facilidade com a cépia e, por isso, ficou ocioso durante a
atividade.

Na secdo a seguir, discorreremos sobre as praticas das docentes de ensino da

leitura.
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3.2Atividades relacionadas a oralidade

Nesta secédo, destacamos as atividades voltadas para o eixo da oralidade da
lingua portuguesa, entendendo a importancia de trabalhar, explorar, segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), géneros formais publicos do oral. O Quadro 3
apresenta as categorias referentes aos géneros orais explorados em sala pelas

professoras participantes desta pesquisa.

Quadro 3 — Oralidade: géneros orais explorados

Categorias - Escgla A . Escola_ B AB
Lily | Carolina Total Barbara Rita | Total
Apresentacdo/ seminario 0 0 0 2 0 0 1
Total Geral 0 0 0 2 0 2 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Entendemos que esse campo de ensino de lingua atravessa os demais e, por
isso, é caracterizado por uma linha ténue, de modo a demandar um esforco, a fim de
apreendermos as singularidades desse eixo nas praticas observadas. Abordamos
esse viés da oralidade, pois pensamos que a escola tem papel primordial em didatizar
a oralidade, pensando, inclusive, nos diversos usos da lingua. H& contexto em que a
oralidade apresenta um grau de formalidade que se aproxima da dimensao escrita,
por outro lado, ha textos escritos que mantém estreita relacdo com a oralidade. Dai a
relevancia de organizar o ensino de lingua priorizando esse campo.

Percebemos que houve, entre as escolas A e B, pouca exploracédo dos géneros
orais da lingua durante o periodo observado, contando com a presenca desse eixo
em duas ocasides na turma da professora Barbara (6° ano). Houve o trabalho com os
géneros pertencentes a oralidade, a apresentacdo de receita culinaria (1) e o
seminario (1).

Esse contexto sinaliza, de forma explicita, a pouca preocupagédo do ensino
sistematico dos géneros orais, uma vez que compreendemos que o ensino de lingua
portuguesa se ancora na articulacdo entre leitura, escrita, andlise linguistica e
oralidade. Os PCNs ressaltam a importancia do eixo da oralidade para o ensino da
lingua (BRASIL, 1997a, p. 25) e o papel da escola para a construgdo do “ensino da

linguagem oral”.
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Dessa forma, buscando apreender a concepcao da professora Lily com relacéo
ao trabalho com o eixo da oralidade, segue abaixo, o extrato de sua fala sobre essa
pratica em sala de aula. A professora relatou a frequéncia quanto a exploracéo do eixo
da oralidade no grupo-classe em que atuava:

Sempre. Nao s6 na questdo da lingua portuguesa, mas na matematica, com
as atividades. Quando a gente busca estratégias diferentes de resolucéo ou
guando a gente passa situacBes problemas e eles ndo conseguem
responder. E ai a gente vai la questionar, porque ele ndo respondeu. Vamos

ver aqui. Entéo a gente debate histdria, ciéncias, entéo... oralidade estd em
todas as disciplinas. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

E possivel observar, no discurso da professora, as concepcdes sobre a
oralidade. Por meio do relato, também buscou-se explorar esse eixo em outras
disciplinas, no entanto, ndo havia referéncias explicitas sobre os géneros orais
trabalhados. Apesar de a professora mencionar o debate, ele ainda parecia estar
relacionado a conversas em meios informais de producdo e ndo ao género oral,
marcado, de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), por sequéncias
didaticas planejadas, a fim de que o educando possa construir o conhecimento acerca
dessa modalidade de comunicacao presente na linguagem oral.

Na fala da professora, percebemos que esse trabalho com a oralidade era
realizado por questionamentos, ocasides espontaneas de fala, discussdes, mesmo
notando que esse espacgo seja necessario, acreditamos na perspectiva de estudo dos
géneros, com presenca de sequéncias didaticas de ensino que proporcionem o estudo
sistematico dos textos orais que levem a reflexdo das modalidades de fala da
linguagem oral.

Frente a abrangéncia de exploracao do eixo da oralidade, € comum notar que,
por vezes, essa dimensao de ensino se restringe ou se resguarda apenas a situacées
de discussdo e conversa, huma exposicdo de opinido entre colegas, conforme
asseveraram em pesquisa Leal, Brand&o e Nascimento (2010).

Dessa forma, contexto semelhante da preocupacdo com a oralidade também
se evidenciou na fala da professora Carolina, da Escola A. O trabalho com esse eixo
da lingua se apresentou ao oportunizar mais momentos de fala dos estudantes para
expor opinides. Sobre isso, a professora relatou:

Sempre foi aberto para eles deixarem a opinido. Apresentacédo de trabalho

ndo apresentaram. S6 mesmo questao de opinido. (Professora Carolina, 5°
ano, Escola A).
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Enfatizamos, novamente, a compreensdo de que conversas e dialogos
contemplaram o eixo da oralidade, como pudemos observar nos discursos das
professoras Lily e Carolina. A op¢ao por ndo explorar os géneros orais, como
verificamos nas lacunas dos planejamentos das docentes, refletiram num trabalho
assistematico com esse eixo. E, em consonéancia com os PCNs (BRASIL, 1997a, p.
27), aescola “...cabe ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas situacdes
comunicativas, especialmente nas mais formais”.

Por sua vez, na Escola B, houve maior investimento no eixo da oralidade, pela
professora Barbara, pois, em duas ocasifes, a docente buscou o trabalho com esse
campo por meio do seminario e apresentacdo. Nao foi evidenciado, na pratica da
professora Rita, investimento nessa dimenséo da lingua.

Buscando compreender a concepcéo da professora Rita para a ndo abordagem
do eixo da oralidade, observemos como a professora destacou em entrevista a pouca
frequéncia desse eixo em suas aulas:

Aqui eu s6 tentei uma vez de eles apresentarem. Como eles se sairam muito
mal, ai eu abortei. E, eu nao fiz. Eles ndo tém maturidade para apresentar.
Mas uma coisa que eu fiz 0 ano inteiro era assim, eu fazia a pessoa responder
e sempre falei: ndo tem certa nem errada. Vamos tentar. Vamos elaborar,
porque vocé esta falando isso. De onde? Porque muitas vezes vocé tem que
entender o porqué o aluno esta falando aquilo. Entdo assim, eu oportunizava.
E tentei algo que fosse relacionado & idade deles. Coisa que eles estdo
vivendo, eles participavam muito bem. E era muito bom. Nesse sentido ai,

eles falavam & vontade. Davam a opinido deles. E assim, foi bem produtivo.
(Professora Rita, 6° ano, Escola B).

E importante notar, na concepcdo da professora Rita, a auséncia de trabalho
sistematico com o eixo da oralidade. Ainda persistiu a ideia, como ja mencionado, de
que esse campo era contemplado em conversas e didlogos ou que poderia ser
reduzido apenas a essa abordagem. Ao prioriza-la, destacamos a importancia de
ensinar ao educando estratégias de desenvolvimento da expressdo da fala,
adequacao da linguagem as situacdes comunicativas e acionamento de competéncias
da lingua igualmente importantes.

Um ponto a ser salientado no discurso da professora Rita se relacionou a
‘maturidade” dos educandos, que se apresentou como um impedimento para
desenvolver o trabalho no eixo da oralidade. Buscando entender melhor a
compreensao desse aspecto relatado pela docente, vejamos o que ela explicitou

durante a entrevista:
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E que eles n&o se respeitam no geral,porque quando um fala uma coisa. Eles
caem todos em cima fazendo gozacao, ai inibe aquele aluno. E assim: eles
ndo pensam um segundo antes de ofender o outro. Nisso, eles sdo muito
imaturos. O menino erra, a turma inteira vaia. Como é que ele vai ter coragem
de falar de novo? Ai aquela aula ficou toda para l4, porque a gente vai
trabalhar valores. Ensinar a respeitar o outro e tudo. E muito cansativo.
(Professora Rita, 6° ano, Escola B).

Esse relato refletiu uma das complexidades em explorar a oralidade na sala de
aula. Aléem de os educandos apresentarem dificuldade, é possivel destacar a lacuna
guanto ao planejamento e a exploracdo do género oral por meio da falta de acbes
voltadas para o ensino do eixo.

As justificativas para ndo explorar a oralidade, presente em apresentagdes para
0 publico, recaiu sobre o educando do 6° ano. No entanto, apesar da dificuldade,
consideramos importante a articulacéo entre 0s eixos, inclusive a oralidade. Para isso,
pensamos ser importante propiciar situacoes de aprendizagem em que os aprendizes
possam perceber as diferentes situagcdes comunicativas exigidas fora da escola. Se
nao estao preparados, como apontaram, por que nao criar situacdes didaticas em que
possam desenvolver, também, essas habilidades?

A professora Béarbara, por outro lado, contemplou 0s géneros orais seminario
e apresentacdo de receitas. Buscando apreender as estratégias utilizadas pela
professora Barbara com relacéo a oralidade, procuramos entender a concepcao sobre
o desenvolvimento da linguagem oral em sua perspectiva. Sobre esse assunto, ela
relatou:

No inicio do ano, eu sempre faco com eles a dindmica da estrela, que € o que
eles esperam para o final do ano. O que eles esperam do 6° ano. Ai eles vao,
escrevem dentro da estrela uma frase e vao la para frente e comentam e
falam sobre isso. E o primeiro momento que eu faco com eles de
apresentacdo oral, € esse. E durante 0 ano tem a receita que eles
apresentam. Durante as feiras de ciéncias, eles sempre gostam de comentar.
E ai eles trabalham isso, falam. E as vezes a gente até trabalha a questao da
avaliagdo. Eles fizeram as caixas de palavras sobre o contetdo. Eles foram

la para frente, explicaram, por assunto. Sempre que da, a gente esta
trabalhando. (Professora Barbara, 6° ano, Escola B).

Notamos que a professora procurou oportunizar momentos que envolvessem a
oralidade, citou o uso de dindmica de apresentacao, a realizacdo do género receita,
seminéario e apresentacdo em feira de ciéncias. Na observagdo em sala, pudemos
presenciar a realizacdo do seminario em grupos, em que a professora ressaltou

trabalhar a caixa de palavras.
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Nesse seminario, a professora distribuiu, entre 0s grupos, temas para que
fossem explorados pelos educandos. Esses temas estavam relacionados a explicacéao
dos elementos gramaticais estudados durante o bimestre. Os educandos eram
chamados para irem a frente e explicarem o que tinham aprendido.

(Um grupo de aprendizes estava disposto em frente aos demais colegas para
iniciar a apresentacao do trabalho)

Luiza: Agora eu vou falar um pouquinho dos pronomes interrogativos. Eu
peguei trés significados no dicionario e um naquele livro que a senhora deu.
Serve para interrogar. Os pronomes interrogativos sdo pronomes que, qual e
guando, que se emprega nas perguntas. Quem veio aqui? Qual autor vocé
conhece? Qual considera o melhor? Quantos vieram? Quantos anos tens?
Entdo o pronome interrogativo, ele serve para uma pergunta. Eu tenho uma
pergunta. Eu quero que alguém dé um exemplo de pronome interrogativo. Eu
falei agora varios exemplos.

Professora: Espertinha, né? Esta tirando o seu. Tudo bem. Pergunta para a
turma. Ela acabou de provocar vocés. Agora estdo com a batata quente na
ma&o. Explique ai. Ela quer que vocés deem um exemplo de uma frase que
tenha o pronome interrogativo.

Professora: Coloca para a gente, Luiza, os pronomes interrogativos
possiveis, que vocé viu; ai fica mais facil de elaborar uma pergunta.

(A estudante anotou no quadro o rol de pronomes interrogativos)

Pedro: Quantas horas tem o dia?

Professora: Mas vocé viu como que é bacana esse movimento?

Luiza: Eu li no livro.

Maria: Professora, eu tenho uma divida. Que e quem ndo tem como passar
para o plural, ndo é ndo?

Professora: Nao, eles sdo invariaveis.

Jodo: O quando também é invariavel.

Professora: Palmas para vocés. Vamos la, préximo grupo? Vocés
apresentaram direitinho. Eu gostei. Fiquem & vontade. A sala é de vocés.
Antes de vocés apresentarem, coloquem o assunto do grupo, apresentem os
componentes do grupo.

Professora: Podemos queridos? Postura né, gente? N&o tem ninguém
mastigando chiclete ai ndo?

Todos juntos: Nao.

(Observacéo de aula 6, professora Barbara, 6° ano, Escola B).

Nesse extrato de aula, a professora desenvolveu o eixo da oralidade. Na
apresentacao, foi possivel averiguar que, apesar da timidez de alguns, o grupo que
fez a explanacdo reconheceu a necessidade de adequacdo da linguagem para
exporem o assunto. Durante a realizacéo da atividade, a aprendiz revelou as fontes
nas quais buscou o contetudo e percebemos sua desenvoltura, ela interagiu com 0s
demais, 0 publico da apresentacdo, pedindo para que eles dessem um exemplo,
utilizando aquilo que estava sendo exposto. Em nosso entendimento, isso indica uma
sistematicidade dessa atividade na pratica a que 0s estudantes estavam expostos.

A professora, durante a apresentacgao, fazia intervencoes, a fim de auxiliar o
grupo no desenvolvimento da atividade. Nesse sentido, buscava orientar, por

exemplo, as informagdes escritas no quadro, chamando a atencdo de cada um para
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que clarificassem a organizacdo dos topicos, das palavras escritas. Com isso,
facilitava, para os ouvintes, a elaboracéo de respostas para as perguntas formuladas
pelo grupo que se apresentava.

Além dessas orientacdes, observamos que Béarbara, antes de iniciar a
apresentacdo, orientava que 0S grupos expusessem o0 tema, bem como o0s
integrantes, mesmo sabendo que todos na turma se conheciam, mas o procedimento
era exigido. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 216), 0 género seminario
“é um instrumento pedagdgico privilegiado de transmissao de diversos conteudos” e,
nesse sentido, verificamos que a sequéncia didatica da professora Barbara favoreceu
o aprendizado. Foi notavel a preparacdo dos expositores, demonstrando que
buscaram, pesquisaram, escolheram as informacdes e sintetizaram-nas para a
apresentacao em grupo.

Dessa forma, os estudantes utilizaram outra modalidade de uso da linguagem,
sinalizando perceber a diferenca da linguagem oral em situacdo formal de
aprendizagem. Na aula planejada pela professora, percebemos que o eixo da
oralidade n&o foi explorado de forma isolada dos demais. A professora, nesse extrato
de aula, articulou conhecimentos linguisticos e oralidade. Assim, buscando conhecer
a concepcao sobre a articulacdo da oralidade com os demais eixos de ensino da
lingua, ressaltou:

Na questéo da gramatica, da para fazer sim. E sé eu ter um tempinho para
planejar, que da. Mas assim, eu ja consegui fazer com eles essa questédo do
conteldo de gramatica com a oralidade. Pedi para fazer um video no
WhatsApp, uma parddia. A gente trabalhou a questdo da cidadania. Ai a
gente pegou uma letra do funk, uma musica do funk que eles gostavam. E
eles mesmos escolheram ou entdo uma sertaneja. Ai eles tinham que

escolher uma musica e colocar o tema cidadania nela. (Professora Barbara,
6° ano, Escola B).

Com isso, percebemos que a professora parecia mobilizar conhecimentos para
articulacédo da oralidade com outros eixos da lingua. Apesar de néo termos observado
as aulas em que a parddia esteve presente, assim como o uso do WhatsApp, chama-
nos a atencdo a importancia conferida ao planejamento das atividades, visando
integrar os outros eixos de ensino da lingua.

A acao de planejar faz-se imprescindivel para o trabalho em sala de aula e,
como foi afirmado pela professora: “...é eu ter um tempinho para planejar, que da”,
percebemos que a atividade de planejar "ajuda-nos a tomar decisdes fundamentadas;

a selecionar o que ensinamos e aprendemos” (LEAL, 2004, p. 02).
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Assim, vemos na pratica da professora Barbara que a acédo planejada pode
possibilitar explorar géneros orais em diferentes situacdes de uso. Dessa forma, abrir
espagco na escola para o desenvolvimento das habilidades da linguagem oral é
compreender que “a fala ndo € homogénea”, de acordo com Antunes (2003, p. 25).

Com relacéo a heterogeneidade das aprendizagens, no que tange a oralidade,
buscamos compreender as estratégias lancadas pelas docentes para atender aos
educandos com diferentes ritmos no aprendizado. Nesse sentido, como verificamos,
a professora desenvolveu esse eixo na pratica. Sobre o tratamento da
heterogeneidade, realcou:

N&o pensei em alguma coisa especifica assim, ndo, mas tem casos assim,
gue nao falam ndo. Nao falam. Para trabalho mesmo, as vezes, nem tem
como avaliar, porque vocé sabe que ele ndo vai apresentar. Ai vocé ndo pode
tirar a nota do menino, porque vocé ndo pode obrigar. Vocé tem que fazer
outras coisas. Nesses casos ndo tém como trabalhar a oralidade. Ai eu so

peco mesmo para falar comigo. As vezes saem os outros alunos e trabalha
comigo, sozinho. Sem ter colegas. (Professora Béarbara, 6° ano, Escola B).

A professora relatou a dificuldade no trabalho da oralidade com alguns
estudantes que optavam por nao realizar a tarefa planejada. Nesses casos, a
professora afirmou ndo conseguir atingir a todos e a atividade acabava por ser
adaptada a situacao do educando, sem contemplar os efeitos da oralidade.

Entretanto, pudemos observar em sala que a professora favoreceu a formacéo
de grupos ao propor a apresentacdo do seminario. Desse modo, reconfigurou-se a
dindmica do grupo-classe, proporcionando o didlogo e a discusséo entre 0s pares.

Dessa forma, na prética da professora Barbara, Escola B, pudemos observar
intervencdes frente ao grupo-classe que traziam orientacdes quanto a postura, aos
encaminhamentos necessarios para se apresentar, de forma a contribuir com a

expresséo oral dos aprendizes.

3.3 Atividades de leitura de textos

O Quadro 4 apresenta as categorias referentes as atividades de leitura de

textos realizadas pelas professoras participantes desta pesquisa.



80

Quadro 4 — Atividades de leitura de textos

Categorias Escola A - 5°ano Escola B - 6° ano AB
Lily | Carolina | Total | Barbara | Rita | Total

Leitura realizada pela professora para a turma 5 6 11 1 0 1 |12
Leitura realizada pelo estudante para a professora 3 0 3 0 0 0 3
Leitura realizada pelo estudante para a turma 1 0 1 0 0 0 1
Leitura silenciosa 5 0 5 3 2 5 |10
Leitura alternada 2 0 2 3 2 5 7
Leitura coletiva 1 0 1 0 1 1 2
Leitura deleite 0 0 0 0 0 0 0
Total Geral 17 6 23 7 5 12 | 35

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao nos reportarmos ao quadro acima, verificamos que, das 40 observacoes
nas quatro turmas de 5° e 6° anos, 35 momentos foram destinados a leitura. No
entanto, € importante frisar que o trabalho com esse eixo de ensino da lingua foi
predominante na Escola A (23 momentos) quando comparamos com as ocorréncias
na Escola B (12 ocasides). O discurso da articulagéo entre o trabalho da textualidade
com a normatividade pareceu mais evidente nas turmas de 5° ano.

Nesse sentido, a ruptura ocorreria, também, na progressao dos saberes, ja que
0s estudantes do 6° ano seriam pouco expostos a praticas de leitura. Para entender
mais claramente a menor frequéncia do eixo da leitura na Escola B, procuramos
analisar, frente aos demais eixos de ensino da lingua, qual teve maior relevancia
nessa instituicdo. Com isso, evidenciamos que o eixo de analise linguistica, voltado
para os conhecimentos linguisticos e para ortografia, contou com (14) e (13) ocasifes,
respectivamente. Nesse contexto e considerando aquele eixo de ensino de lingua,
confirmamos o que realgcamos anteriormente, ou seja, maior énfase nos aspectos da
normatividade nas turmas de 6° ano.

Geraldi (2006) faz criticas com relacdo ao ensino predominante da
metalinguagem por estudantes que ainda sequer dominam a variedade culta da lingua
com “exercicios continuos de descricdo gramatical, estudos de regras e hipéteses de
analise de problemas que nem mesmo especialistas ndo estdo seguros de como
resolver” (p. 45). Além disso, o estudioso defende o estudo da lingua em situacfes
concretas de interacdo a fim de compreender e produzir enunciados.

Muito se tem discutido sobre o tempo despendido na pratica escolar no campo
da gramatica e a predominancia desse eixo em sala de aula. Salientamos aqui que
defendemos a necessidade de exploracdo da normatividade da lingua, no entanto, o

modo como estdo articulados os eixos de leitura e analise linguistica, na Escola B,
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nos conduz a valorizacdo do estudo gramatical em detrimento do ensino e da
aprendizagem das habilidades de leitura.

E importante destacar que, nas ocasides em que a pratica de leitura foi
priorizada, ficou evidente o distanciamento entre as duas escolas, portanto, entre o0s
anos-ciclo. Conforme atestam pesquisas com enfoque no ciclo de alfabetizacéo
(OLIVEIRA, 2010; PERFEITO, 2019), em que predominava a pratica de leitura pelas
docentes pesquisadas, 0 mesmo quadro constatamos em nosso estudo. Na Escola A,
ficou evidente a leitura realizada pelas professoras para os estudantes, contando com
11 momentos; ja na Escola B, houve apenas um momento no periodo de dez
observacdes. No caso da pesquisa realizada por Oliveira (2010), os estudantes
estavam assumindo, majoritariamente, a condicdo de ouvintes e ndo de leitores. Ja
em nossa pesquisa, a leitura, conforme Quadro 4, ndo estava sendo priorizada nas
turmas, sobretudo no 6° ano. Somente a professora Lily (5° ano), ao longo de dez
observacdes, oportunizou aos estudantes, uma vez, lerem algum texto para a turma.

Mesmo acreditando no dinamismo do trabalho docente e considerando o
recorte do periodo observado, evidenciamos, na pratica de ensino da Escola A, a
predominancia da modalidade de leitura realizada pela mestra, o que pode revelar,
ainda, reflexos da pouca autonomia nas habilidades de leitura do aprendiz do 5° ano
e, consequentemente, a pouca participacdo ativa no processo de ler.

Ainda nos reportando ao Quadro 4, sublinhamos que houve uma frequéncia
destinada a leitura alternada. Nesse caso especifico, sobressairam as turmas de 6°
ano. De acordo com Kleiman (2004), a leitura, por vezes, pode assumir um tom
avaliativo e, nesse caso especifico, a alternancia de um mesmo texto, nem sempre
com a leitura silenciosa assegurada, pode deslocar o estudante do
sentido/compreensdo do conteddo textual, para a leitura fluente desprovida de
significado. O Quadro 4 sinaliza para uma aproximacéo dos encaminhamentos: leitura

alternada e silenciosa na Escola B, o que pode sugerir um trabalho articulado.

(Momento em que a professora Barbara pede para os estudantes realizarem
leitura silenciosa para, depois, realizarem a leitura alternada)

Professora: Agora sim, vocés vao fazer uma leitura silenciosa. Vamos la.
Para a gente comecar a falar sobre o texto. Siléncio, gente! E leitura
silenciosa. S6 o seu cérebro funcionando.

(Depois de realizada a leitura silenciosa, a professora comeca a leitura
alternada)

Professora: Vamos |4. Parem de conversar. Jodo, vamos la. Leia o texto.
(Jodo faz a leitura)

Professora: Vamos ja sequéncia, gente! Agora vocé, Maria!

(Observacao da aula 7, Professora Béarbara, Escola B).
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No caso desse encaminhamento, verificamos, na Escola B, que os educandos
eram chamados a ler um trecho do texto da sequéncia didatica planejada pela
professora. A acdo envolvia a turma e, no caso da professora Barbara, essa leitura
alternada contava como participacdo. Era, de fato, uma prética avaliativa. Nesse
momento, a docente aproveitava para fazer corre¢cdes quanto a postura, alertava com
relacdo ao consumo de doces durante a leitura em voz alta. No trecho abaixo, esse
encaminhamento ficou evidente:

Professora: Vocé ndo é obrigado a ler, mas se vocé néo Ié, vai ficar com
negativo. Negativo gente, participacao, né? Porque vocé nédo participou da
aula. Vamos? Eu espero néo precisar botar nenhum negativo aqui. Entéo,
vamos comecar por essa fileira? Entdo, olha sé: essa fileira, depois vai para
essa, para essa, até terminar a leitura.

(Os estudantes iniciaram a leitura alternada do texto: A mae, de Rubem
Braga e, nesse contexto, a professora realizava intervengdes)

Estudante: Os trés olharam em todas as dire¢cdes sem resultado. O marido,
muito calmo: deve estar por ai. A mde, gradativamente nervosa: mas por ai,
onde? O amigo otimista, mas levemente apreensivo. Havia cinco ou seis
minutos dentro da agua; nenhum era Jodozinho. Havia outros. Um deles, de
costas, cavava um buraco com as maos, longe.

Professora: Lana, pode continuar.

Estudante: O pai levantou-se, foi la. Ndo era. Mas conseguiu encontrar o
amigo do filho e perguntou por ele.

Professora: Ok, proxima. Maria, senta direito para o som sair mais nitido. Vai
la. (Observacao da aula 4, Professora Barbara, Escola B).

Como pudemos verificar nesse trecho de aula, a docente indicava/organizava
como a leitura seria realizada e fazia interven¢des durante, a fim de assegurar uma
leitura fluente. Essa acdo constituia-se de um processo avaliativo com relacdo a
participacédo do educando.

As intervencdes realizadas voltavam-se mais para aspectos de comportamento
e postura do educando, poucas estavam relacionadas, de fato, a leitura em si.
Inferimos que essa predominancia de leitura pode estar relacionada a maior
autonomia dos estudantes no ato de ler em turmas de 6° ano.

E importante ressaltar, também, que, no trabalho com a leitura visando a
formacdao de leitores, mais que capacitar o aprendiz a ler, segundo os PCNs (BRASIL,
1997a), a escola precisa empenhar-se para favorecer situagdes, praticas pedagogicas
eficientes, que despertem o interesse e a curiosidade do aprendiz para a leitura.

Enquanto na Escola A, como ja vimos, houve predominancia de leitura
realizada pelo professor, verificamos na sala da professora Lily (5° ano), duas

ocasioes em que a leitura alternada ocorreu. Nesses momentos, a professora pedia



83

para que cada aprendiz lesse um trecho de texto. Com relacdo a leitura silenciosa,
essa modalidade se destacou em ambas as escolas.

Conforme frisamos anteriormente, estudos realizados por Oliveira (2010)
evidenciaram a monopolizagéo da leitura de textos pela professora. A pesquisadora
observou, ainda, que essa pratica era recorrente entre as nove professoras que
lecionavam na rede publica de ensino de Recife, destacando a predominancia da
leitura realizada pelo professor em comparagdo com a mesma atividade realizada pelo
aprendiz.

Ainda nesse contexto da leitura realizada pela docente, ressaltamos os dados
emergentes da pratica da professora Carolina, Escola A. Percebemos esforgcos, em
todas as ocasidoes, em realizar as leituras para os estudantes, como pode ser
observado no Quadro 4. Em todas as ocasides em que houve a presenca de leitura,
ela foi realizada pela professora.

Nesse sentido, em nenhum momento o educando assumiu esse papel de
protagonismo no desenvolvimento dessa habilidade. Seja a leitura na esfera individual
ou coletiva. O aprendiz, portanto, ndo foi chamado a ler, a desenvolver as habilidades
leitoras com mediacdo do professor. Sobre isso, pela auséncia de leitura realizada
pelo educando, a professora realgcou durante a entrevista:

Alguns alunos eu queria pegar para fazer leitura, mas eles gaguejavam.
Entdo, antes de colocar para ler, eu chamava num canto para fazer a questao
da leitura. Como eu sabia que tinha aluno que podia fazer zombaria. Eu falei:

nao, eu concentro tudo aqui para mim. (Professora Carolina, 5° ano, Escola
A).

A professora, conforme relato anterior, afirmou oportunizar momentos de leitura
do educando, ainda que de maneira privada, a parte do grupo-classe. Porém, isso nédo
foi evidenciado pelos dados durante o periodo observado. Esse tratamento alternativo,
ainda que favorecendo o educando, nao foi observado no periodo de realizacdo da
pesquisa. Concordando com autores que defendem a importancia da didatizacao do
letramento (MORAIS, 2012; SOARES, 2017), entendemos que a leitura autbnoma
pelo aprendiz contribui, diretamente, na/para a compreenséo e produgao textual.

Pudemos notar, também, que, na pratica docente acompanhada, as escolhas
didaticas e pedagogicas nédo se vinculavam, sempre, ao saber cientifico, mas que, em
nosso entendimento, a partir de contribuicbes de Chartier (2007), se aproximavam (e
muito) do que a autora denomina de coeréncia pragmaética. Pelo proprio processo

de didatizacéo e fabricacdo das praticas, a natureza dos objetos de conhecimento
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explorados, ndo se pode esperar um desenho homogéneo dos encaminhamentos
didaticos. Ao observarmos a auséncia de realizacdo da leitura pelo educando, a fim
de resguardar o estudante entre os proprios colegas do grupo-classe, a professora
parecia revelar uma maneira de fazer no cotidiano que a julgava coerente.
No que se refere a leitura realizada pelo estudante para a professora, somente
a professora Lily (5° ano, Escola A), oportunizou esses momentos em trés ocasides.
Ficou notdrio o interesse em assegurar uma leitura fluente. Consideramos pertinente
triangular esse dado com a leitura silenciosa, ja que, nessa turma, foram assegurados
cinco momentos, 0 que, a N0Sso ver, contribui para a autonomia na leitura em voz alta.
Por outro lado, a professora confessou que se preocupava com uma leitura fluida, a
fim de que os estudantes ndo titubeassem, “ndo engolissem ou acrescentassem letras
ao texto”. Na observacao de aula 2, advertiu os estudantes:
Vocés continuam comendo palavras que estdo no texto. Vocés continuam
colocando palavras que ndo estdo no texto. Estdo enganchando em frases
simples. Vocés continuam gaguejando, na linguagem que a gente fala,

silabando, gente. Que leitura € essa para um quinto ano! (Observacédo de
aula 2, Professora Lily, Escola A).

Foi possivel verificar, conforme aponta Kleiman (2004), a preocupacao da
professora com uma leitura fluente, exata. Esse tipo de leitura, conforme sublinhamos
anteriormente, esta imbuido do carater avaliativo, o que pode provocar 0
distanciamento do leitor com o texto e trazer impactos que influenciam no trato com a
leitura, assim como também no prazer de ler. Dessa forma, é imprescindivel o cuidado
que precisa ter, no caso dessa pratica, com as corre¢cdes em voz alta que, por vezes,
inibem o educando e levam a um tratamento didéatico artificial com o texto, conforme
atestou a autora.

E oportuno sublinhar, ainda, sobre a leitura realizada pela professora para a
turma, que ha uma singularidade que permeia o ensino de um Centro de Ensino
Fundamental, pois, nesse contexto, essa abordagem é menos frequente por
resguardar a saude vocal do docente, uma vez que a aula é ministrada repetidas
vezes para, no minimo, seis outras turmas.

Solé (2003) discorre a respeito da importancia de a escola oportunizar
situacgdes de leitura que proporcionem uma experiéncia individual. A leitura silenciosa,
segundo a autora, “é considerada por diversos autores como um salto qualitativo,

importante, pois faz da leitura uma experiéncia intelectual individual e interna” (p. 20).
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No entanto, a abordagem dessa modalidade de leitura néo foi evidenciada na
pratica da professora Carolina, Escola A. Assim, buscando compreender a auséncia
desse tipo de leitura e, também, a de outros tipos, além daquela realizada pela mestra,
a professora relatou na entrevista:

A gente faz a leitura normalmente, faz a explicacéo, faz os questionamentos,
desde que esses questionamentos sejam ligados a coisas que estdo no que
eles estdo lendo. Uma leitura que eu fiz com eles foi mais de ler o texto. Ler

0 texto para poder entrar naquelas entrelinhas, ver o que esta sendo
abordado. (Professora Carolina, 5° ano, Escola A).

Como pbéde ser observado, a professora discorreu sobre o préprio
encaminhamento/procedimento para explorar a leitura. No discurso, o
encaminhamento da leitura parecia priorizar, também, a coletividade: “a gente faz a
leitura normalmente”, isso trouxe dificuldades para compreensao de quais atividades
eram mediadas pelo professor e quais eram realizadas pelo aprendiz.

Essa mescla de sujeitos no discurso acaba por apontar o reforco da pouca
participacdo dos estudantes nessas atividades, uma vez que j& evidenciamos o tipo
de leitura explorada pela professora. Outro aspecto que destacamos no discurso da
docente, com relacdo as atividades de compreensédo leitora, € a condicdo para
perguntar, questionar sobre o texto lido: “desde que esses questionamentos sejam
ligados a coisas que estdo no que eles estdo lendo”, podemos inferir que eram
impostas condi¢cfes que restringiam a participacdo do aprendiz, ndo se configurando
uma pratica que evocasse 0s sentidos e possibilidades com relacdo a leitura do texto

No que se refere a perspectiva de interacdo entre texto e leitor, pressupde-se
um comportamento ativo do leitor, uma via de méao dupla para haver profusdo de
sentidos, provocacdes que vao além da leitura autorizada pelo docente. Nesse
sentido, a leitura € um processo e nele Solé (1998, p. 23) destaca: “intervém tanto o
texto, com sua forma e conteudo, como leitor, suas expectativas e conhecimentos
prévios”.

Por outro lado, ainda na Escola A, a professora Lily procurou explorar o eixo da
leitura das mais variadas maneiras e a leitura silenciosa esteve presente durante a
observacdo de sua pratica. Foi possivel verificar, inclusive, que nas ocasifes desse
tipo de leitura (cinco), a professora aproveitava para explicar, na propria concepcao,
a importancia da leitura silenciosa para os estudantes.

No decorrer das observacdes da pratica da docente, foi acentuada a

preocupacao com a leitura dos educandos. Por isso, ela recorria a leitura silenciosa
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para que conhecessem o texto. Como foi possivel observar na aula 1, a professora
alertava os estudantes sobre o comportamento para essa pratica, asseverando:
Facam leitura silenciosa, sem passar o lapis e sem mexer os labios, s6 com

os olhos, postura na cadeira, sem deitar. Vamos aprender a ler, gente!”.
(Observacao da aula 1, Professora Lily, Escola A).

Nesse extrato de aula, foi possivel observar o procedimento para realizagcdo da
leitura silenciosa. Além da postura para realizar a leitura, havia a preocupacéo,
também, em ndo vocalizar o texto. De certa maneira, esse encaminhamento trazia
certa rigidez a essa ocasiao, de modo a restringir a autonomia do educando, na
oportunidade de trazer proximidade com o texto.

Ainda sobre a pratica da leitura nas escolas, julgamos importante ressaltar a
auséncia de um trabalho docente utilizando a abordagem de leitura voltada para a
fruicio. Em ambas as instituicdbes pesquisadas, ndo houve espaco para esse
encaminhamento didatico naquele eixo de ensino de lingua. O que foi possivel
observar foram ocasides de leituras voltadas para pratica avaliativa: seja com a leitura
em voz alta, sujeita a correcdo das professoras ou atrelada a questdes de
compreensao escrita ou oral. Todas, pelo que verificamos, estavam sujeitas a
avaliagéo.

Acreditamos que a leitura atende a diferentes finalidades, como assevera Solé
(1998). Dessa forma, para promover a formacao de leitores na escola, é necessario
atender a diferentes objetivos também, ndo somente aquele em que o estudante
busca por informacdes ou |é para aprender. A leitura pode ser propiciada pelo prazer,
pelo deleite, por fruicdo. E, segundo Leal e Melo (2006, p. 43), “ler por prazer é o que
nos faz leitores de fato, ou seja, € o que nos impulsiona a buscar mais e mais textos,
€ o0 que nos faz usufruir o direito de negar um texto, escolher outro texto, pedir
sugestdes, dar sugestdes”.

Dessa forma, entendemos a importancia de oportunizar situacées de praticas
de leitura que atendam a diferentes finalidades, inclusive aquelas em que o estudante
€ chamado a realizar por livre escolha de textos, pelo prazer em realizar a leitura, a
fim de que se constituam praticas efetivas de leitura na escola.

A leitura deleite pode também ser proporcionada pela literatura, pelo letramento
literario, pois traz a possibilidade de imergir em experiéncias de leitura que provoquem

o prazer, o deleite, vencendo o estigma que paira sobre a leitura escolarizada da
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literatura conteudistica, utilizada apenas como pretexto para a exploracdo da
dimenséao avaliativa do texto literario (COSSON, 2006).

Dessa forma, afirmamos que promover praticas de leitura ndo é uma tarefa
determinada apenas ao professor de lingua portuguesa em sala de aula, em uma
tarefa solitaria, ilhada dos demais, mas € um projeto amplo que abrange a escola
como um todo, corpo docente e discente, equipe de gestdo e comunidade escolar.
Segundo os PCNs (BRASIL, 1997, p. 43), “a escola tera de mobiliz4-los internamente,
pois aprender a ler (e, também, ler para aprender) requer esfor¢o”. Assim, ressaltar a
leitura como um ponto de fascinio € uma tarefa desafiante e continua para cultivar o
habito de ler na escola.

Na proxima secdo, buscamos compreender as praticas de leitura e o uso dos

diferentes géneros textuais em sala.

3.4 Atividades de leitura com uso de diferentes géneros textuais

Em relacdo as atividades de leitura, procuramos observar 0s géneros textuais
explorados pelas docentes das escolas A e B, bem como os suportes a que recorriam.
Assim, o Quadro 5 apresenta as categorias referentes aos géneros textuais
explorados nas escolas observadas.

Quadro 5 — Géneros textuais explorados

Categorias - Esco.la A ESCOI.a B AB
Lily | Carolina | Total | Barbara | Rita | Total
B Livro didatico . 0 0 0 0 0 0 0
Folha xerocada/internet 1 1 2 0 0 0 2
Misica Livro didatico . 0 0 0 0 0 0 0
Folha xerocada/internet 1 1 2 0 1 1 3
Poema/ Poesia Livro Didatico 3 0 3 0 0 0 3
Folha xerocada/internet 1 0 1 0 1 1 2
Livro Didatico 0 0 0 0 0 0 0
Folha
Fabula xerocada/internet/Outro
livro didatico diferente do 3 3 5 0 0 o 5
adotado
Sl Livro Didatico _ 0 0 0 0 0 0 0
Folha xerocadal/internet 6 0 6 1 1 2 7

(Continua)
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(Continuacao)

Categorias - Esco_la A ESCOI.a B AB
Lily | Carolina | Total | Barbara | Rita | Total
Diario Livro Didatico . 0 0 0 0 0 0 0
Folha xerocada/internet 1 0 1 0 0 0 1
Resumo Livro Didatico 0 0 0 0 0 0 0
Folha xerocadal/internet 0 0 0 1 0 1 1
Receita Livro Didatico _ 0 0 0 0 0 0 0
Folha xerocada/internet 0 0 0 1 0 1 1
Cronica Livro Didatico 0 0 0 1 0 1 1
Material avulso 0 0 0 0 0 0 0
Cordel Li\-/r-o Didético 0 0 0 0 0 0 0
Atividade/ internet 0 0 0 1 0 1 1
Reporanem Livro Didatico ' 0 0 0 1 0 1 1
Folha xerocadal/internet 2 1 3 0 0 0 3
Total Geral 18 6 24 6 3 9 33

Fonte: Elaborado pela autora.

Estaria o livro didatico (LD)°, adotado na escola, influenciando as préaticas de
letramento nas turmas acompanhadas? Em que outros materiais ancoravam suas
praticas? Por entendermos que a leitura atende a diferentes finalidades, o género
textual assume papel importante nesse trabalho em sala de aula. De acordo com
Bronckart (1999, p. 103), “a apropriacdo dos géneros € um mecanismo fundamental
de socializagao, de insercao pratica nas atividades comunicativas humanas”.

A despeito desse assunto, Santos, Mendonca e Cavalcante (2006) sublinham
que “a presenca da diversidade textual na sala de aula nao é suficiente; é preciso
trabalhar, de fato, com essa diversidade” (p. 30). Isso implica desenvolver,
sistematicamente, um trabalho didatico com as especificidades, caracteristicas dos
diversos géneros textuais. No Quadro 5, pudemos verificar uma discrepancia, entre
as escolas A e B no trabalho com leitura textual a partir de diversos géneros (24/9),
respectivamente. Conforme apontamos nesse texto, os dados indicam uma pratica
mais expressiva nos eixos da textualidade nas turmas de quinto ano e, ao contrario,
uma énfase na normatividade da lingua entre os sextos anos.

Predominou, ao invés do livro didatico de lingua portuguesa adotado, o uso de
outros suportes, a exemplo de folhas xerocadas. Notoriamente, a Escola A, portanto,
as turmas de quinto ano, dedicaram espaco para a variagao de géneros textuais, ao

compararmos com 0s grupos do sexto. A professora Lily (5° ano) se sobressaiu frente

° Livros Didaticos utilizados pelas docentes da pesquisa: Escola A, 5° ano: Projeto Apis - Lingua
Portuguesa - 5° Ano. Escola B, 6° ano: Singular & plural: leitura, producao, estudos da linguagem -
6° ano. Ed: Moderna.
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as demais docentes, ja que recorreu ao trabalho com géneros textuais em 18
momentos, das 10 observacdes de aula em sua turma.

Observando que a frequéncia do trabalho com os géneros textuais foi mais
expressiva na Escola A, buscamos apreender, durante as entrevistas, como
procediam no trabalho com essa unidade linguistica. Vejamos o que relataram as
mestras:

Olha, eu gosto de trabalhar o diario. Eu gosto muito de trabalhar com a

guestao do bilhete, da carta. Entdo sdo géneros que eu busco muito, mas a
minha paixao mesmo é por fabulas e contos infantis. Trabalho muito também

com a cronica. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

Eu trabalhei fabulas com eles. MUsica. Texto informativo. Textos de jornais e
revistas. E desses autores conhecidos, Monteiro Lobato. Stanislaw Ponte
Preta. (Professora Carolina, 5° ano, Escola A).

O relato da professora Lily assevera um trabalho mais sistemético com os
géneros durante as observagfes de aula, conforme descrito no Quadro 5.
Destacamos a presenca de contos e fabulas como géneros preferenciais de trabalho
gue puderam ser vistos, também, durante as observacdes.

Ja na Escola B, a frequéncia absoluta de exploracdo de géneros textuais foi
timida em relacado a instituicdo A, conforme ja realcado. A professora Barbara investiu
nesse trabalho e variou mais os géneros, frente a professora Rita. Do mesmo modo
gue as demais docentes, procuramos apreender as escolhas didaticas nesse quesito.
A sequir, os relatos:

Eu trabalho textos narrativos. A fabula, o mito, a receita, trabalho a
apresentacdo oral. E trabalho... geralmente também eu trago para eles
aquele texto que fala do manual, assim, para eles montarem alguma coisa.

Vai lendo as instrugcdes e ai vdo montando alguma coisa. (Professora
Barbara, 6° ano, Escola B).

Eu trabalhei com eles cartas. Ai depois eu parti para todo tipo de texto. Ai
uma coisa que eu gosto muito de trabalhar com eles e que eu procurei muito
0 ano inteiro. Textos sobre a realidade deles, de adolescentes. E eles
gostaram muito. Eles se envolveram muito.

A gente trabalhou sobre essa questéo da diferenca das mulheres. Falei da
Malala em todas as turmas. Entéo teve textos que eu trouxe para falar sobre
a realidade. Eu queria trabalhar com eles, mas ndo consegui. Eu dei uma
pincelada, mostrei para eles o que é estrofe. Eles compreenderam, mas nés
ndo trabalhamos. Poderia ter desenvolvido para eles fazerem poemas, mas
eu ndo consegui também. (Professora Rita, 6° ano, Escola B).

Interessante realcar que os géneros textuais relatados pelas mestras nao foram
explorados durante o periodo de observacdes. Na pratica da professora Barbara, por

exemplo, houve abordagem de contos, receita, cordel, enquanto a Rita trabalhou
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musica, poema e conto. O relato dessa ultima professora apontou enfoque mais
tematico e menos nos géneros que trabalhava. De qualquer modo, é importante
destacar que a carta, por exemplo, ndo foi enfocada durante o acompanhamento de
sua pratica. Percebemos que essa sinalizagdo se refletiu em sala, pois, em sua
pratica, evidenciamos menor frequéncia na exploracdo dos géneros com relacao aos
demais professores. Por fim, a professora destacou a frustracdo de néo ter
conseguido explorar os géneros de maneira satisfatoria. Ainda sobre essa docente,
ao indicar que trabalhava “todo tipo de texto”, ndo clarificou o tipo, nem o género.
Inclusive, verificamos a néo clareza distintiva entre tipo e género textual nos relatos
das professoras (SANTOS, 2006).

Ao discorremos sobre o estudo dos géneros textuais, na perspectiva destacada
por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), destacamos a proposta das sequéncias
didaticas para estudo em sala de aula. Tais sequéncias possibilitam o ensino dos
géneros textuais, favorecendo maior dominio de caracteristicas, tipos e suportes que
0s constituem e tendo em vista seus usos como objetos de aprendizagem do
educando.

Embora ja tenhamos sublinhado a ndo sistematicidade na exploracdo dos
géneros textuais nas turmas acompanhadas, com excecédo da professora Lily (5° ano),
houve espaco para exploracdo das caracteristicas, estruturada dessa unidade
linguistica, alinhando-se ao que realgcaram o0s autores supracitados. A professora
Carolina, Escola A, embora, em nosso entendimento, tenha demonstrado dificuldade
em diferenciar tipos e géneros textuais, assim como de ter oportunizado pouca
reflexdo na abordagem do género estudado (fabula), tentou explorar as
caracteristicas. A seguir, um extrato da terceira observacdo em que a professora leu
a fabula “O cego e o filhote de tolo™:

(Depois de realizada a leitura em voz alta, a professora fez algumas
perguntas)

Professora: Que tipo de texto é esse?

Estudante: Fabula!

Professora: Presenca marcante do ani...?

Estudante: Mal.

Professora: O que esta faltando nessa fabula para ela ficar completa?
Estudante 1: O resumo.

Estudante 2: O autor!

Estudante 2. A moral

Professora: Alguém falou certo a palavra.

Todos: Moral!

Professora: Moral. Ou seja, o ensinamento daquela fabula.
(Observacéao 3, professora Carolina, Escola A).
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Voltamos a destacar o que Santos, Mendonca e Cavalcante (2006) sublinham
a respeito do género textual. Conforme as autoras, a diversidade textual presente na
sala de aula ndo assegura, de fato, a exploracdo das caracteristicas dos géneros.
Embora tenhamos notado o esforco no encaminhamento adotado, apontar que a
fabula traz uma moral ndo é fator suficiente para a compreenséo da estruturacéo
textual.

Contexto semelhante pudemos notar na pratica da professora Lily (5° ano),
Escola A. Ela abordou o texto “O patinho bonito”, o qual faz referéncia a famosa
histéria do “Patinho feio”°. A docente lancou méo de referéncias intertextuais para
assegurar a compreensdo de caracteristicas do texto explorado. Na segunda
observacéo de aula, a professora, antes da realizacao da leitura, fez um levantamento
dos conhecimentos prévios dos estudantes. Abaixo, segue o extrato de aula da

abordagem do texto “O patinho bonito”.

(Antes da leitura do texto: O patinho bonito, a professora acionou o0s
conhecimentos prévios dos educandos, fazendo-os remeter & historia do
Patinho feio)

Professora: Qual o nome do titulo do texto?

Todos juntos: O patinho bonito!

Professora: Qual o conto que ele esta... ?

Todos juntos: O patinho feio.

Professora: Entdo, o que vocés acham que vai acontecer nessa historia?
Maria: Ele vai se tornar um patinho feio?

Camila: Ele vai se tornar um patinho bonito!

Professora: No patinho feio, o que acontece na histéria?

Pedro: Ele era feio e se torna bonito!

Professora: Por qué?

Pedro: Porque ele virou um cisne.

Professora: Ele era diferente dos patos. O que aconteceu com ele?

Maria: Ele viu o reflexo da agua e se transformou num cisne. Ele viu que era
um cisne!

Professora: Sera que isso que vai acontecer nessa historinha?

Todos juntos: N&o!

Joana: Aqui esta falando que ele era azul.

Professora: Isso! A histdria j& comeca diferente pelo qué?

Jodao: Pelo nome do patinho. Ele se chama Milton!

Maria: Pela casca azul!

Professora: Isso! A casca azul... Nao me lembro de no patinho feio ter alusao
a casca... (Observacédo de aula 2, professora Lily, Escola A).

Nesse extrato de aula, a professora trabalhou questdes de compreenséo leitora
com os educandos. Esse processo é importante, a fim de desenvolver as estratégias

de compreensdo, pois, no ensino da lingua materna, o texto torna-se objeto de

10 Referéncia ao conto “O Patinho Feio”, de Hans Christian Andersen.
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conhecimento e, dessa forma, faz-se imprescindivel, para o alcance da formacgéo do
leitor competente na escola, o ensino de estratégias de leitura, conforme pontua Solé
(1998).

Reportando-nos ao trecho de aula anteriormente explicitado, verificamos que,
nesse processo de compreensdo textual, a professora pd6de explorar aspectos
explicitos das duas versbes da narrativa, bem como realizar inferéncias junto aos
estudantes. Na Escola B, percebemos, também, a auséncia de trabalho mais focado
no estudo dos géneros textuais, com as caracteristicas que ja mencionamos. Porém,
nas praticas de ensino da professora Barbara, percebemos mais empenho em
trabalhar as caracteristicas do género, ao contrario da professora Rita. Na aula seis,
por exemplo, a professora Bérbara explorou o género cordel. Observemos como

conduziu esse momento:

Professora: Por que tem esse nome, literatura de cordel, alguém tem uma
ideia? Por que cordel lembra corda ou ndo?

Todos Juntos: N&o.

Professora: Nao?

Maria: Corda? Como assim, professora?

Professora: Olha como eles eram expostos, em cordas. Cordel é uma fala
musicalizada, que tem sempre uma histéria. Tem autores que usam o cordel
para falar de...

Jodo: Se expressar.

Professora: De amor, para falar de politica, das normas gramaticais. Vocés
conhecem? Crases. Ai ensina usos. Porque é Estudo em Cordel. Eu néo
trouxe para vocés.

Angélica: Nossa, que legal.

Professora: O livio é bem legal. E tudo em cordel. Eu ndo quis trazer
também, porque o livro ensina gramética. E a ideia ndo € essa. Ndo é falar
desse assunto. O tema do livro é todo esse, mas aqui tem varias histérias, t&4
vendo? S&o livros, esses livretos assim, pequenininhos que tém essas
gravuras. Estdo vendo essas imagens? Essas imagens, como isso aqui é
algo bem antigo, elas eram feitas em madeira. O artista vai la na madeira, faz
o desenho. Desenha, depois ele talha. Quer dizer, lavra a madeira, depois ele
faz aqui o contorno do desenho na madeira. Ai ele vem com a tinta e faz a
prensa no papel. Veja, la em cima tem todo o texto. Entdo o papel vira
madeira. Ai depois tira e j4 é essa imagem aqui.

Angélica: Professora, cordel era aquelas de antigamente que era tipo dupla
sertaneja? Que eles cantavam assim, na janela, ndo era? Que ai a mulher
estava |4 em cima e saia na janela e eles ficavam cantando?

Professora: N&o. Eu queria que vocés lessem, mas eu acho que o tempo
ndo vai dar. Lé para a gente ai, Alice?

Alice: A literatura de cordel € uma manifestacao literaria tradicional da cultura
popular brasileira, mais precisamente no interior nordestino. Os locais onde
elas tém mais destaque séo as historias de Pernambuco, Alagoas, Paraiba,
Par4, Rio Grande do Norte e Ceara.

Professora: S6 um instantinho. O que a gente entende com: elas tém mais
destaque?

Alice: Porque é onde ela é mais... famosa. Tem mais aquilo...

Professora: O que acontece aqui nesses estados? A gente encontra cordel?
Todos juntos: Sim.

Pedro: Com mais facilidade.
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Alice: No Brasil, a literatura de cordel adquiriu forca no século 19, sobretudo
entre 1830 e 1916, muitos escritores foram influenciados por este estudo, o0s
guais se destacam Jodo Cabral de Melo Neto. Ariano Suassuna, Guimaraes
Rosa, dentre outros.

Professora: Quem sdo esses carinhas?

Maria: S&o autores de...

Professora: Sim. Eles sdo autores consagrados da lingua portuguesa. Que
fazem parte do movimento cordelista. Continua, Alice.

Alice: O termo cordel é de heranca portuguesa. Essa manifestacéo artistica
€ produzida por eles no pais no fim do século 18. Na Europa, o cordel
comecou a aparecer no século 12 em paises tais quais: Espanha, Franca,
Itdlia, popularizando-se com 0 Renascimento. Em sua origem, muitos poetas
vendiam seus trabalhos nas feiras da cidade. Todavia, com o advento do
radio e da televiséo, essa realidade foi decaindo.

Professora: O que quer dizer isso?

Jodo: Que foi abaixando. Que foi tipo, celular, uma explosdo, ai foram
lancadas varias coisas, que o celular foi decaindo. Caiu tudo. Que € o que
acontece hoje.

Professora: O cordel, ele é uma forma de literatura, meio que Unica. Nao
tinha muita coisa para o pessoal ver. E era interessante para as pessoas
lerem. A gente tem a fofoca hoje das novelas, ndo tem? Os programas e tudo.
Antes era feito por meio do cordel esses contos, essas coisas.

Maria: Mas deixa eu te perguntar uma coisa. Era uma coisa sem sentido fazer
no cordel. Porque imagina, uma pessoa de hoje vai num cordel de
antigamente, ndo vai entender aquela fofoca.

Professora: O que vocé faz? Porque ndo € assim, especifica. Vira uma
historia. Aquela fofoca virou uma histéria. Ela vira uma histéria. E em forma
de histéria, entendeu? Vocé pode ler hoje, uma lenda, alguma coisa do tipo.
Maria: O cordel ele era s6 uma... uma... por exemplo, tem varios livros que
sdo... tipo tem varios livros escritos dela. O cordel era s6 um ou tinha véarios
desse livro?

Professora: Vocé fala uma saga? Varios cordéis dentro de um livro s6?
Maria: N&o, néo € isso que eu estou querendo dizer. Mas tipo: eu vou langar
um cordel. Ai o nome vai ser cordel mesmo. Ai vai ter varios outros...
Professora: Vocé quer dizer isso: se tinha uma produgdo em massa? Muita
quantidade daquele cordel. E isso?

Maria: E. Exatamente.

Professora: Nao. Como é algo meio que feito a mao, ele € limitado. Nao tinha
tanta quantidade assim.

Maria: Entdo era s6 um mesmo?

Professora: Era algo assim, meio artistico, artesanal mesmo. Ndo tem uma
gréafica. Agora tem, mas antigamente néo.

Maria: Mas se eu quiser hoje em dia fazer um cordel, eu posso fazer varias
edicbes dele?

Professora: Sim. Se vocé fizer um livro, lancar um livro de cordel vocé pode.
Maria: Nao, ai eu posso colocar numa editora, que vai continuar sendo
cordel?

Professora: Olha que pergunta interessante da Maria. O que caracteriza o
cordel? Vamos 1a? Principais caracteristicas? Ai entramos, ver se esclarece
isso ai. Vamos Ia, Alice? Ou alguém quer continuar?

Jodo: Eu.

Professora: Jodo.

Jodo: Sua principal funcao social é de informar ao mesmo tempo que diverte
os leitores...

Professora: Presta atencéo, Luiz.

Joédo: A literatura de cordel € uma tradigao literaria regional. Sua forma mais
habitual de apresentacdo s&o os folhetos. Pequenos livros com capa em
xilogravura que ficam pendurados em barbantes ou cordas; e dai surge seu
nome. A literatura de cordel é considerada um género literario, geralmente
feito de versos. (Observacdo da aula 6, professora Barbara, Escola B).
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No trecho da aula descrito acima, verificamos um trabalho focado no género
cordel. Interessante que, numa perspectiva interativa, a mestra, gradativamente, vai
lancando algumas questbes e o grupo participando, efetivamente. A professora
apresentou a turma conceituacdes, as principais referéncias, a finalidade, o suporte
de veiculacdo do género, enfim, trouxe propriedades especificas do género/suporte
estudado para a sala de aula.

De acordo com Brandao (2006), o ensino da compreensédo de textos escritos
vem sendo, em certa medida, negligenciado. A autora segue afirmando que, “se n&o
compreendemos o que lemos, dificilmente realizaremos plenamente os diferentes
objetivos que podem estar por tras dessa atividade” (p. 59). Entendemos também que
a realizacdo do cordel em sala aproximou os aprendizes de praticas de leitura
realizadas fora do ambiente escolar. O interesse motivou os educandos a lerem de
forma prazerosa, ao poderem estabelecer relacdes entre o conhecimento que
possuiam e a nova informacdo. O letramento oportuniza, segundo Soares (2014, p.
44), a interagao com “diferentes géneros e tipos de leitura e escrita”.

Muito interessante apreender o andaime que a professora foi estabelecendo,
ou seja, ao longo de suas intervencdes, realizou perguntas acerca de
significado/sentido de palavras no texto, alcancando, a nosso ver, aspectos da
superficie textual, bem como suscitando reflexdes inferenciais. A pergunta da
estudante Maria ficou em suspenso e, na ocasiao, a professora reconheceu que era
muito importante retomar. Ou seja, na medida em que publico algo como cordel, numa
editora, deixa de ter as singularidades do suporte, bem como do texto? Enfim, a forma
como conduziu o processo interativo/compreensdo do texto, de suas caracteristicas,
foi, notoriamente, proveitoso.

Retomando o Quadro 5, verificamos, de imediato, a posicdo periférica
assumida pelo livro didatico de lingua portuguesa adotado nas escolas. A maioria dos
géneros textuais explorados ndo contou com esse material como suporte.
Computamos no caso de poema, poesia e crénica a utilizacdo daquele material. Nos
demais casos, folhas xerocadas, materiais retirados da internet ou até mesmo de
outros materiais didaticos diferentes do livro utilizado. Com total de 33 géneros
textuais explorados nas Escolas A e B, evidenciamos 28 retirados de outras
fontes/suportes, enquanto 5 foram do livro didatico. Essa evidéncia nos direciona a

reflexdo de que as professoras, em suas apropriacdes, estavam recorrendo a outros
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materiais para ensino da lingua, provenientes da internet, como veremos mais
adiante.

Em entrevista, as depoentes da Escola A afirmaram que recorriam ao livro,
mas, também, a internet para o planejamento das atividades com relagédo ao eixo da
leitura. Buscando compreender as razdes pelas quais optavam por outros materiais
de apoio em sala de aula, relataram:

Eu busco em diferentes livros. A gente faz uma juncdo. Um tem uma coisa
aqui que vocé gosta; ai vocé pega daqui, de outro. E internet. Sites de
internet. Entdo assim, busco diferentes fontes, mas busco muitas. O material
didatico que eu trabalho em sala de aula € o material didatico que eu produzo.
As minhas fichas de leitura, os meus livros, minhas trilhas. Entao eu produzo

0 meu material. Em quest&o a livro didatico, no me prendo a ele nfo. E o
gue eu produzo. E eu produzo muito. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

O préprio livro didatico e as masicas pela internet. Eu diversifico, tento
diversificar. (Professora Carolina, 5° ano, Escola A).

A baixa frequéncia de uso do livro didatico corrobora o que declarou a
professora Lily: “ndo me prendo a ele n&o. E o que eu produzo. E eu produzo muito”.
A professora ainda explicitou: “o material didatico que eu trabalho em sala de aula é o
material didatico que eu produzo”, sinalizando para adaptacdes didaticas feitas com o
intuito de explorar algum conteudo/eixo de ensino de lingua. Com a defesa de enfocar
textos de circulacéo social, a op¢ao por textos didaticamente adaptados pode incidir
numa volta a pseudotextos. Essa relutancia quanto a utilizacao do livro didatico, que
vem, desde a implantacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), passando
por mudancas substanciais de forma e conteludo, pode estar relacionada ao que
Morais e Albuguerque (2005) destacam, ou seja, embora haja um reconhecimento dos
avancos oriundos da implantacdo do PNLD pelo MEC, em 1985, os professores
permaneceram, de um modo geral, indicando criticas quanto a esse material por ndo
alcancar suas expectativas.

Sobre a utilizacdo de diferentes recursos didaticos, as professoras Barbara e
Rita (Escola B, 6° anos) também endossaram a busca por diferentes materiais, tendo
em vista, também, o uso da internet para a procura de atividades:

Entdo, as referéncias que eu tenho sdo essas: livro didatico, a gramética
mesmo que a gente teme a internet. Eu uso muito a internet. Muito, muito

mesmo. As vezes eu vou no site de algumas escolas e pego. (Professora
Barbara, 6° ano, Escola B).

Eu peguei livro didatico. Eu peguei em sites. (Professora Rita, 6° ano,
Escola A).
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Interessante notar, na entrevista das professoras das Escolas A e B, o destaque
dado aos saberes docentes, aqueles construidos a partir da pratica do professor.
Entendemos que a escolha por materiais diversos para compor as atividades de sala
ou para atender as necessidades de ensino se relaciona ao que sera “imediatamente
utilizavel”, conferindo a sua pratica a coeréncia pragmatica, ressaltada por Chartier
(2007, p. 198), daquilo que Ihe sera util e pratico em sala de aula.

Dessa forma, as professoras relataram a utilizacdo de outros recursos para
atender as necessidades de ensino, utilizando mais a internet e menos o livro didatico.
No entanto, destacamos o depoimento da professora Lily (5° ano, Escola A). Nele, a
professora discorreu sobre os encaminhamentos com relagéo a producao do préprio
material. Segundo a docente, ela buscava em diferentes livros, “Um tem uma coisa
aqui que vocé gosta; ai vocé pega daqui, de outro” e, também, “o material didatico que
eu trabalho em sala de aula é o material didatico que eu produzo”. Esse extrato de
fala se aproximou das cenas observadas em sala, durante o periodo de observacéo,
ou seja, os docentes recorriam ao material que produziam. Pudemos notar essa
pratica nas aulas um, dois, cinco, sete e oito em que a professora utilizava material
xerocado em sala, com textos e atividades de compreensdo confeccionados pela
docente.

Como explicitado no Quadro 5, sobre a frequéncia dos géneros textuais,
observamos que a professora Lily utilizou o livro didatico em uma (1) ocasido, na
quarta observacdo. O texto para estudos era uma reportagem do livro sobre:
“Curiosidades sobre plantas e animais!!”. A docente apresentou a menor frequéncia
de uso do livro em aulas que exploraram a leitura. Nesse sentido, procuramos
apreender os encaminhamentos com relacdo a esse eixo em suas aulas. Sobre esse
assunto, declarou:

Eu tenho as fichas de leitura, eu plastifico as fichas de leitura. Pego diferentes
géneros textuais. E ai eu plastifico esses géneros textuais, esses textos. E
faco com esses textos, eu digito de um por um as interpretacdes de texto.
Mando para casa como tarefa de casa. E no dia seguinte eu vou, faco a leitura
individual desses textos. Porque as fichas sdo diferentes, os textos séo
diferentes. E pego as fichas de interpretacéo para corrigi-las individualmente.

E depois, repassar para eles, dando o retorno do que eles acertaram ou
erraram. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

11 Livro didatico utilizado no 5° ano, Escola A: Projeto Apis - Lingua Portuguesa - 5° Ano.
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Ao refletirmos sobre a pratica da professora supracitada, pudemos notar que
abordou, com maior frequéncia, diferentes géneros textuais. Entretanto, o suporte livro
didatico nao foi priorizado em sua préatica (1), enquanto as fichas de leitura (18)
mantiveram presenca majoritaria. Um dos questionamentos sobre o0s textos
confeccionados pela docente recaia sobre uma situacéo de ensino e aprendizagem
em que percebemos que, em uma das fichas de leitura, havia a auséncia de um
trabalho, sobretudo de estudo dos géneros, exploracdo de suas caracteristicas e
referéncia a autor(a). Nao se refletia acerca de suporte de origem e local de
publicacdo, comprometendo, notoriamente, a funcéo social e pedagogica do trabalho
com essa unidade linguistica. Podemos observar, na sétima observacéao de aula, que
houve a exploracdo da leitura do texto: Construtor de pontes, segundo a professora,
texto retirado da internet.

Na situacdo didatica, uma das estudantes, ao pegar a folha da leitura para
realizar as questdes de compreensao escrita, observou que ndo havia a presenca de
autoria e questionou a professora. Vejamos, a seguir, a sequéncia da cena de aula:

(A professora distribuiu folhas com atividades de compreenséo textual para
os educandos e um deles, olhando o material, questionou a docente)

Joana: Professora, uma coisa que ndo tem nesse texto, € o nome do autor.
Olha aqui!

Professora: Porque eu nédo botei, Joana...

Joana: Como eu vou responder, olha sé: por quem foi contada e para quem
foi contada a historia?

Professora: Mas ai ndo esté pedindo o autor.

Professora: Gente, presta atencdo! A Joana veio me questionar essa
pergunta, dizendo, professora esta faltando uma coisa no texto. Quem
escreveu. Realmente, esta faltando, achei que, no que eu digitei... acabei
esquecendo de colocar. E um erro imperdoavel, s6 que ai ndo esté pedindo
0 autor do texto. Esta4 perguntando por quem foi contada e para quem foi
contada.

Pedro: Quem narrou?

Professora. Isso. Quem narrou e quem recebeu a narracao.
(Observacéo de aula 7, professora Lily, Escola A).

Nesse extrato de aula, a professora percebeu a dificuldade do educando em
diferenciar os elementos da narrativa, no caso, a distincdo entre o narrador e o autor
do texto. Percebendo essa confusédo, agiu na acdo, ou seja, interveio chamando a
atencao do grupo-classe para solucionar o problema. Entendemos que a experiéncia
para dirimir a davida do educando sinalizou para um tratamento diferenciado, pois, ao
perceber a duvida de um dos estudantes, a professora verificou que o grupo como um

todo poderia precisar de uma intervencao didatica nessa direcéo.
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Com relacao ao tratamento da heterogeneidade das aprendizagens nas turmas
pesquisadas, no que se refere ao eixo de leitura, verificamos que as docentes
sinalizaram para ac¢Oes diferenciadas frente ao grupo-classe, com excecédo da
professora Carolina (5° ano) da Escola A, que ndo oportunizou diferentes modalidades
de leitura pelos estudantes e, dessa forma, dificultou a observacéo de intervencdes
individuais ou coletivas em classe.

Por outro lado, a professora Lily realizou intervenc¢des durante a leitura dos
educandos, auxiliando no processo de aprendizagem, proporcionou diferentes
modalidades de leitura e, também, realizou distintas configuracdes em sala de aula,
como agrupamentos em duplas.

Na Escola B, embora tenha tido menor frequéncia no eixo de ensino da leitura,
as professoras Barbara e Rita buscaram, também, diferentes agrupamentos e
intervencdes. Entretanto, ressaltamos que a busca pelo tratamento da
heterogeneidade das aprendizagens €, ainda, um desafio verificado nos estudos de
Oliveira (2010) e Cruz (2012) para os anos iniciais da escolarizagdo, mas essa
complexidade perpassa a passagem do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental,
conforme nosso estudo vem apontando.

Notou-se o0 caso da professora Rita, por exemplo, com relacdo aos
agrupamentos para a leitura, que preferiu o trabalho individual, ndo optando por
agrupamentos. Sobre a dificuldade em trabalhar nesse formato, realcou:

Eu comecei, eu tentei. Eles comeg¢am a conversar. Eles comecam a fazer
gracinha. Ou um faz enquanto o outro fica a toa. Ai aqui eu ndo segui. Aqui a
melhor forma de trabalhar, tem que ser sozinho. Eles ndo podem trabalhar

em grupo. Sabe o que acontece? Sabe qual € o codigo para trabalhar em
dupla? E a hora de brincar e ndo fazer nada. (Professora Rita, 6° ano,

Escola B).

Esse trecho revelou a dificuldade no trabalho com a heterogeneidade das
aprendizagens, com o atendimento a diversidade de grupos em sala. O desafio em
planejar situacdes didaticas, nesse formato, de acordo com a professora,
comprometia a aprendizagem, jA que se dispersavam por meio dos dialogos.
Entretanto, ressaltamos a necessidade desse tipo de atividade em sala, considerando
que essas interagdes contribuem, decisivamente, para a aprendizagem.
Reconhecemos, por outro lado, que essa configuracdo demanda do professor modos

distintos de planejamento.
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A sequir, analisamos a frequéncia, nas turmas acompanhadas, do trabalho com

compreensao leitora.

3.5 Atividades de compreenséo leitora

Conforme realgamos na segao anterior, nosso intuito foi analisar o trabalho
realizado com os eixos de ensino de lingua e de que modo se articulam. Entendendo
que o professor pode lancar méao de estratégias para bem compreender o texto antes,
durante e depois da leitura, de acordo com Solé (1998), categorizamos as questdes
de compreensédo em dois tipos: questdes de compreensdo oral e de compreenséo

escrita.

Quadro 6 — Questdes de compreenséo leitora

Categorias Esco'la A ESCOI? B AB
Lily | Carolina | Total | Barbara | Rita | Total

Compreensao oral — questdes de facil localizacdo 7 4 11 4 2 6 |17
Compreensao oral — questdes de opinido 2 2 4 4 2 6 |10
Compreenséo oral — questdes inferenciais 5 3 8 2 1 3 |11
Compreenséo escrita — questdes de facil localizagdo | 5 4 9 1 1 2 |11
Compreensao escrita — questdes de opinido 2 1 3 2 0 2 5
Compreensao escrita — questdes inferenciais 2 0 2 2 1 3 5
Total Geral 23 14 37 15 7 22 |59

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o Quadro 6, verificamos uma prevaléncia de questdes de
compreensao oral (38) ao confrontarmos com a dimensao escrita (21), sobressaindo-
se a Escola A, portanto, as turmas de 5° ano. Com frequéncia inferior, a compreenséo
escrita também esteve mais presente nessa instituicao.

Assim, ao analisar as atividades de compreensao leitora, pudemos notar que
na pratica docente das Escolas A e B houve a presenca predominante de questdes
de compreensao oral (38), frente as questbes de compreensao escrita (21). Dentre as
escolas, destacou-se a Escola A, com 37 momentos de trabalho com a compreensao
leitora, enquanto na Escola B houve 22 momentos. E interessante verificarmos essa
nao progresséao do trabalho com esse eixo no processo de transicdo, ja que a pratica

no segundo segmento do Ensino Fundamental parece recair nos aspectos da
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normatividade. A despeito da vinculacdo da leitura com a compreensdo textual,
Brandao (2006) aponta que, embora aquele eixo seja, por vezes, negligenciado, sem
um trabalho de compreensédo ela perde todo o sentido. Do mesmo modo,
considerando a centralidade que a escrita vem assumindo em nossa sociedade, é
crucial uma articulacéo entre as dimensdes oral e escrita.

Notoriamente, as questdes de facil localizacao foram expressivas em ambas as
escolas, destacando-se a professora Lily (5° ano). Embora sejam relevantes no
trabalho com compreensao textual, entendemos que, desde a Educacao Infantil, &
importante suscitar a reflexdo dos estudantes acerca da opinido, bem como da
inferéncia.

Na primeira aula, a professora Lily explorou a biografia do criador do Menino
maluquinho, Ziraldo. Apés a leitura silenciosa, leu o texto para a turma e, em seguida,
solicitou que os estudantes lessem. Ao concluir esse encaminhamento didatico,

buscou explorar informacdes explicitas no texto, como pode ser observador a seguir.

Professora: Sem olhar o texto, s6 quem vai olhar no texto sou eu, se
esquecer...

Professor: Qual o nome completo do autor?

Todos juntos: Ziraldo Alves Pinto!

Professora: Em que dia ele nasceu?

Todos juntos: 24 de outubro de 1932!

Professora: Em 24 de outubro de 1932. Em que dia ele nasceu?

Jodo: Mil, mil, mil novecentos...

Melissa: Perai

Todos juntos: 24 de outubro de 1932.

Professora: Nossa, Jodo, vocé repetiu essa data 1932 duzentas vezes! Se
nao decorar, se ndo souber... (0s aprendizes ja tinham realizado a leitura do
texto varias vezes). Agora, quais sao as outras profissdes do Ziraldo?
Maria: Esta no texto, professora?

Joana: E jornalista e...

Professora: Sim. Jornalista e o que mais?

Jo&o: Autor de livros infantis!

Professora: E o que mais? Olha no texto.

Jo&o: Ele é autor?

Professora: Ja falamos! Que mais? Tem outra coisa. No que ele se formou
em 19577

Todos juntos: Direito.

Professora: Entéo ele é o que também? Vocés ndo sabem o que é Direito?
(Breve siléncio)

Maria: Direito € Advogado!

Professora: Sim. E advogado.

Jodo: Sera que ele ainda esta vivo?

Professora: Eu acho que sim. Ele esta vivo. N&o diz ai o dia que ele morreu.
Jodao: Néo

Professora: Entao!

Professora: Qual a obra que o autor langcou em 19807

Todos juntos: O livro do Menino Maluguinho!

Professora: Quais os nomes das filhas de Ziraldo?

(Observacéo aula 1, professora Lily, 5° ano).
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Observamos que a professora conduziu a atividade de compreensao confiando
a memoria dos estudantes os dados sobre o texto. As perguntas objetivas tinham
respostas preparadas para seguirem a sequéncia textual. Poderia depreender do
extrato que o automatismo de respostas provocou uma reagao inusitada, diferente em
um dos estudantes.

Ao indagar: “esta no texto, professora?”, a estudante, seguindo a logica de
respostas de facil localizacdo, ndo conseguiu responder assertivamente a pergunta
da professora: “Quais s&o as outras profissdes do Ziraldo?” E oportuno destacar que
os estudantes ndo estavam com o texto disponivel. A professora poderia consultar,
conforme inicio do extrato da aula, ja os estudantes néo.

Entendemos ser esse um encaminhamento arbitrario, considerando que o0s
estudantes poderiam acessar as informagdes do texto, a fim de interagir melhor com
a docente. Outras intervencdes, a nosso ver, pode comprometer esse momento de
trocas, por exemplo, no momento em que ela destaca: “Nossa, Jodo, VOcé repetiu
essa data 1932 duzentas vezes! Se ndo decorar, se ndao souber...”. Esse tipo de
postura pode inibir a exposicdo dos estudantes frente ao grupo-classe, visto que
coloca em evidéncia uma suposta limitagdo do sujeito.

Nesse momento, a sequéncia de perguntas deixa de ser um espaco de
aprendizagem para assumir um tom avaliativo, conforme sinaliza Kleiman (2004). No
texto explorado na oitava observacdo, a professora recorreu a estratégias de
compreensao leitora, além da localizacdo de informacdes explicitas do texto. Foi
possivel observar a abordagem de questdes de opinido. No extrato a seguir, a
professora trabalhou a fabula “O c&o e o lobo'?”. Depois de ter sido realizada a leitura
silenciosa pelos estudantes e a leitura em voz alta pela professora, Lily escolheu uma
aluna, Maria, para pergunta-la sobre questdes relativas ao texto, uma vez que a
professora sabia que a aprendiz ja tinha lido o texto, e, ao final, pediu a participacao
dos demais estudantes.

Professora: De acordo com o que vocé leu, Maria, por que o lobo ficou com
inveja do cdo?

Maria: Porque ele tinha comida na hora, tinha pelo lustroso.

Professora: Comida na hora, pelo lustroso, mais alguma coisa? Mais algum
motivo?

(Breve siléncio)
Maria: E ele era bem tratado.

121 OBATO, M. Fabulas. 32 edigdo. S&do Paulo: Brasiliense, 1972.
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Professora: Bem tratado, muito bem! E quais os motivos relatados pelo cao
para justificar a sua boa aparéncia? Lembra? O lobo ficou com inveja do céo,
né? O cdo apresentou alguns motivos para justificar essa boa aparéncia. Ele
tinha o pelo lustroso, que ele era bem tratado, entdo, por que ele tinha esse
otimo aspecto?

Maria: Porque ele vivia preso.

Professora: O que o lobo olhou quando viu o pescoc¢o do cdo?

Maria: A coleira

Professora: A coleira? Tem certeza? Com que objeto o cao sempre andava?
Maria: Com uma corrente!

Professora: E por que o lobo desistiu de acompanhar o cao?

Maria: Porque ele andava com a corrente.

Professora: E o que essa corrente fez no pescoco do cdo?

(Breve siléncio)

Professora: O pescoco estava esfo?

Todos juntos: lado!

Professora: E o que é esfolado?

Joé&o: Preso!

Professora: O cdo tem o pelo, ndo tem? Entdo quando esfola a primeira
coisa que sai é o pelo. Entdo surgem marcas, ferimentos. Vocés acham que
vale passar pelo sofrimento sé para ter comida, pelo lustroso, ser bem
tratado?

Jodao: Professora, sabe por que eu acho que o cachorro prefere ficar preso e
ter essas coisas boas? Porque como o lobo sempre foi solto, ele sabe
conviver daquele jeito e o cao néo.

Professora: (Surpresa) Muito bem, Joéo!

(Observacéo de aula 8, professora Lily, 5° ano, Escola A).

Nesse extrato de aula, a professora fez varias indagacdes sobre o texto a
estudante ao passo que, ao final, questionou a turma se valeria a pena sofrer para ter
um bom tratamento e comida, como aconteceu com o cdo da histéria. A professora
optou por escolher Maria, pois sabia que a aprendiz ja tinha lido a fabula em outros
momentos de leitura, pois o texto fazia parte das fichas de leitura confeccionadas pela
docente, que transitavam entre os estudantes.

Ao realizar as atividades de compreenséo leitora dessa proposta com a turma,
a professora langou perguntas e um ponto interessante se destacou, pois esperava-
se que os estudantes respondessem que nao valia a pena perder a liberdade em troca
do conforto proporcionado pelo dono do cédo, mas Joao faz uma reflexdo diferente
daquela trazida pela docente, conferindo novo sentido ao texto e a professora
demonstrou-se surpresa com a resposta inusitada.

Solé (1998) assume a leitura como um processo de interacao entre leitor e o
texto. Dessa forma, entendemos que o educando € sujeito ativo no processo de leitura.
Para isso, é preciso que ele, aprendiz e leitor, acione estratégias de compreensao
diante da leitura de um texto.

A professora Carolina, da Escola A, explorou mais questdes de facil

localizagédo, tanto orais quanto escritas. Inferimos que a menor frequéncia das
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guestdes de opinido e inferéncia poderia estar relacionada a pouca participacdo dos
aprendizes em sala de aula. No entanto, foi possivel observar a conducéo de trabalho
com o texto, levando os educandos a formularem inferéncias sobre a tessitura textual.

Sobre isso, segue o extrato de observacéao da aula 2.

(Depois da leitura da fabula, O cego e o filhote de lobo?3, a professora
anotou duas morais no quadro. Pediu para que os estudantes associassem a
moral a fabula adequada)

Professora: Essa primeira combina automaticamente com quem? Com a
primeira ou a segunda?

Todos juntos: Segunda!

Professora: Quem acha que é a primeira?

Todos juntos: Segunda.

Professora: Ninguém acha que é a primeira? Por qué?

Jodo: A primeira é um trabalho pesado.

Maria: E tipo um trabalho escravo.

Professora: Exatamente. Vocés acertaram. Essa € a primeira. Vamos |4,
vamos ver a realidade do animal. O lobo é um bicho doméstico ou selvagem?
Todos juntos: Selvagem.

Professora: Selvagem. Carnivoro ou ndo?

Todos juntos: Carnivoro!

Professora: De preferéncia carnivoro. Entdo, se vocé colocar um pezinho de
alface, ele néo vai curtir, né?

Francisco: Vai nao! Ele vai curtir vocé!

Professora: Entdo a tendéncia desse bicho, desde pequeno, desde a sua
infancia, ele ja € um bicho mau?

(A sala nesse momento ficou dividida entre as respostas)

Professora: Se vocé fosse dono de um galinheiro, para vocés, ele seria um
bicho mau?

Todos juntos: Sim!

Professora: Por qué?

Jo&o: Ele comeria as galinhas!

Professora: Para vocé, ele seria um bicho mau, mas a tendéncia dele é ser
mau por qué? Vocé esta defendendo uma coisa que é sua. Se vocé tem
ovelhas, ndo vai deixar um lobo cuidar delas. Vocé vai deixar quem?

Maria: Uma pessoa!

Francisco: Um cachorro!

Professora: Ou seja, ndo adianta fazer com que o lobo cuide de uma ovelha
se a natureza dele é atacar ovelhas para se alimentar e se manter...?
Todos juntos: Vivo.

(Observacéo da aula 2, professora Carolina, Escola A).

Nesse trecho, é possivel verificar a formulacdo de inferéncias a partir de uma
sequéncia didatica em que ocorre, de forma predominante, questdes de localizacao
explicita. Dessa forma, a professora Carolina, ao relacionar caracteristicas do lobo,
saiu do conteudo do texto e passou a vincula-lo a outras areas do conhecimento.

Apreendemos, nesse sentido, que a professora conduziu o educando a ativar
estratégias de leitura em que foi possivel verificar sua participacao sistematica. No

trecho: “ele vai curtir vocé!”, o educando fez inferéncia a partir da relagdo do que foi

130 cego e o filhote de lobo”, adaptagéo da fabula de Esopo.
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lido, realizou previsado e lancou hipotese, que poderia ser confirmada ou ndo. Curiosa
essa conducdo da mestra, considerando, por exemplo, a quase auséncia de um
trabalho diversificado com leitura. Sua postura na interagdo com 0 grupo-classe
também foi distinta, de modo que os estudantes participaram ativamente desse
momento.

Na Escola B, evidenciamos que a professora Barbara explorou mais as
gquestdes de compreensao leitora (15) se compararmos com as acOes de Rita (7).
Entre as atividades, sobressairam, assim como na Escola A, as questbes de
compreensao oral.

Nas estratégias de compreensdo leitora da professora Barbara, durante o
periodo observado, foi possivel perceber encaminhamentos que suscitaram a
ativacdo de conhecimentos prévios, predicbes sobre o texto e formulacdo de
hipbteses. Para isso, em entrevista, questionamos quais questdes de compreensao a
docente costumava priorizar. Sobre isso, a professora relatou:

Eu faco espaco/localizacdo sempre. Para eles sentirem que eles sabem ler.
Porque quando vocé bate o olho no texto, o professor te pergunta, vocé nao
sabe nada. Vocé se sente muito frustrado. Eu percebo isso nos meninos.
Coloco de opinido também. E eu vejo que eles ndo sabem. Quando eu falo
assim: justifica. Meu Deus, o que é isso? Explica. Explicar o qué? Porque eles
gostam de responder sempre sim ou ndo, sim ou ndo para tudo. Eles tém

muita dificuldade de dizer o que eles pensam. (Professora Bérbara, 6° ano,
Escola B).

Conforme relato, Barbara admitiu realizar compreenséo textual priorizando
questdes de facil localizacdo e de opinido. Ao analisar o Quadro 6, verificamos a
predominéancia de questdes de facil localizacdo. Ja realcamos a relevancia que essas
perguntas assumem no trabalho com compreenséo leitora. Entretanto, é importante
refletir sobre esse predominio no 6° ano, das séries finais do Ensino Fundamental.
Sobre esse assunto, Marcuschi (2008, p. 267) realca que o trabalho com o texto acaba
por se reduzir a “identificacdo de informagdes objetivas e superficiais”, assim, é
importante explorar a presenca de outras habilidades mais complexas de
compreensao leitora, como o trabalho com aspectos inferenciais, por exemplo, para
gue haja o acionamento de habilidades em que o estudante € chamado a relacionar a
informacdo do texto com outras, de diferentes areas do conhecimento para

desenvolvimento da compreensao leitora.
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Na aula 2, a professora Barbara trabalhou o conto narrativo de Oscar Wilde, “O
principe feliz"14. Apés a leitura silenciosa do texto pelos educandos, a professora
realizou o encaminhamento para desenvolver a compreensao textual, recorrendo a
questdes de facil localizacdo. No entanto, na sequéncia didatica, é possivel verificar,

em conjunto, a direcdo adotada pela professora. Segue abaixo o0 momento registrado.

Professora: Qual a importancia que a literatura tem para gente nessa aula?
O que a literatura fala da humanidade? Tem alguma relagdo?

Pedro: A historia.

Professora: A impressdo da humanidade, né? A expressdo do sentimento.
Faz sentir. Ela pode retratar uma época, a literatura, porque a gente ja viu
isso. Ela tem impacto social, porque o livro, ele tem vida prépria. Concorda
comigo?

Todos juntos: Sim!

Professora: Quem esta falando ai no texto € o Oscar Wilde?

(Um grupo de estudantes ficou em davidas sobre o narrador do texto)
Todos juntos: N&o.

Maria: E o leitor!

Jo&o: E o narrador que eu saiba...

Professora: Quem é?

Todos juntos: O narrador.

Professora: E o narrador. Ndo é o Oscar Wilde. E uma outra voz. Ele
escreveu. Entdo olha s, ele esta vivo?

Todos juntos: N&o.

Professora: Ele nasceu quando?

Todos juntos: Em 1854!

Professora: Foi o ano passado?

(Risos)

Todos juntos: N&o!

Professora: Olha s6, ele € um autor brasileiro?

Todos juntos: N&o.

Professora: Onde que ele nasceu? Gente est4 escrito la. Todos leiam.
Todos juntos: Irlanda

(Observacéo da aula 2, professora Barbara, Escola B, 6° ano).

Verificamos, ao longo da sequéncia didatica, que a professora trabalhou o
sentido da literatura e, para isso, indagou os estudantes por meio de questdes de
opinido e do acesso aos conhecimentos prévios a respeito da narrativa. Dando
continuidade a aula, a professora questionou os aprendizes sobre o narrador da
histéria, esclarecendo a diferenca entre autor e narrador, conduzindo-os, assim, a
refletirem sobre o género explorado.

Ao final do extrato de aula, a professora recorreu a questdes de facil
localizagdo, como datas, locais e informagdes que seriam encontradas no texto,
durante a primeira leitura. Essas perguntas remetiam a respostas explicitas que

ajudavam o educando na construcao de estratégias de compreenséao do texto.

14 Texto “O principe feliz e outras Estorias”, conto de Oscar Wilde, publicado 1888.
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As dificuldades encontradas pelo aprendiz em emitir opinido sobre o texto foram
um ponto reflexivo levantado pela professora Barbara. Inferimos que o fato de estarem
expostos, essencialmente, a perguntas de facil localizacao poderia estar contribuindo
para uma participacdo timida no momento de emitir uma opinido ou, até mesmo,
realizar uma inferéncia. Sobre a compreenséo textual, Brandao (1994) realca que:

Para compreender um texto, é necessario fazer uma intra-conexdo e uma
inter-conexdo para a construcdo de um todo coerente. No primeiro caso,
relaciona-se as informacdes apresentadas explicita ou implicitamente dentro
do proéprio texto, podendo tais ligacdes ocorrer tanto globalmente, em que se
decide sobre o0 que trata o texto; quanto localmente, ou seja, as ligagbes
dentro de uma mesma sentencga ou entre sentencas, através da interpretacao
dos recursos coesivos utilizados como elos entre os enunciados. No segundo

caso, a inter-conexdo ocorre entre 0 que estd colocado no texto e os
conhecimentos prévios do leitor ou ouvinte. (p. 25).

Com base no que nos aponta Brandao (2006), trabalhar somente os aspectos
macro explicitos no texto ndo contribui para essa intra e interconexdo textual. E
preciso investir, desde a Educacao Infantil, em questdes de opinido, inferenciais.

Com relacdo as estratégias de compreensdo leitora da professora Rita,
destacamos que houve a menor frequéncia dessas atividades em sala (7). A pouca
incidéncia dessa atividade nos fez buscar singularidades do trabalho desenvolvido.
Intentando compreender os encaminhamentos para a exploragdo desse eixo, a
professora fez o seguinte relato durante a entrevista:

Entdo eu trabalho em varios sentidos. Primeiro € nessa parte aqui da
estrutura: quem é o narrador? Se ele é presente, se ele ndo é presente?
Quem sdo os personagens principais? Os outros personagens? O climax. A
gente viu muito isso. E as provas deles todas sdo assim. Eu ponho textos,

normalmente textos curtos. Porque eles tém dificuldades com textos longos.
(Professora Rita, 6° ano, Escola B).

No relato da professora, € possivel verificar preferéncias por questdes de
localizacdo explicita no texto, informacdes que auxiliam a compreender a estrutura
textual do género, que também auxiliam o estudante a desenvolver a compreenséao
leitora. No entanto, é preciso ressaltar a énfase em textos de curta extensao para 0s
aprendizes. De acordo com a professora, considerando o grau de dificuldade dos
estudantes, ela considerava mais produtivo um trabalho de compreenséo leitora com
textos curtos. No entanto, é preciso salientar que o texto, independentemente do
tamanho, precisa do acionamento de habilidades de compreenséo para que a leitura

seja realizada. Ademais, cremos que 0 docente precisa oportunizar o trabalho com
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diferentes géneros textuais, a fim de que contribua, diretamente, para a formacéo do
leitor e produtor autbnomo de textos.

Nas turmas pesquisadas, com relacdo ao tratamento dado a heterogeneidade
das aprendizagens, verificamos que as professoras buscaram realizar intervencdes
frente ao grupo-classe quando percebiam dificuldades dos aprendizes. Como
podemos observar na aula da professora Lily, Escola A (5° ano):

(Durante a leitura do texto, o estudante, com duvida sobre o que significava
a palavra inclemente, perguntou a professora Lily)

Jodo: Professora, 0 que é inclemente?

Professora: Inclemente? Pessoal, o Jodo estd perguntando o que é
inclemente. Gente, o que é uma coisa clemente?

Maria: Que esta presente? )

Professora: N&o. Ndo mesmo! E clemente, e ndo presente! Cleméncia...
cleméncia... Pessoal, o que é cleméncia? Vamos olhar no dicionério o que é
clemente ou cleméncia.

Todas as nossas duvidas a respeito das palavras, a gente tira com 0 ...?

Todos juntos: Dicionério!
(Observacéo da aula 5, professora Lily, 5° ano).

Nesse trecho, percebemos que a professora esclareceu a duvida, incentivando
a participacao do estudante frente a classe. Na verdade, ela fez a devolutiva a turma
e, a posteriori, suscitou 0 uso do dicionario. No esclarecimento, pediu para que todos
pegassem o dicionario e passassem a buscar o significado da palavra para ativar o
sentido do texto.

Esse encaminhamento era predominante na pratica da professora Lily, pois,
com a experiéncia da sala de aula, notamos que a mestra entendia que era preciso
socializar no grupo-classe, a fim de subsidiar a compreenséo por parte de todos.
Interessante frisar que esse encaminhamento foi visto nas demais turmas
acompanhadas. E importante salientar o cuidado em n&o expor o estudante diante da
turma, ja que poderia ndo surtir o efeito desejavel pela docente. A seguir, analisamos

as atividades relativas a producao de texto realizadas pelos aprendizes.

3.6 Atividades de producéao textual

O Quadro 7 apresenta as categorias referentes as atividades de producédo de

texto observadas nas aulas.
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Quadro 7 — Atividades de producédo de texto

Categorias Escola A (5° ano) Escola B (6° ano) AB
Lily Carolina |Total | Barbara | Rita | Total

Producéo de texto individual sem auxilio 1 0 1 > 1 3 4
da professora
Producéo de texto individual com auxilio 0 0 0 0 0 0 0
da professora
Producéo de texto coletiva 0 0 0 0 0 0 0
Producéo de texto em duplas 0 0 0 0 0 0 0
Producgédo de texto nos pequenos grupos 0 0 0 0 0 0 0
Total Geral 1 0 1 2 1 3 4

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao analisarmos o Quadro 7, ja verificamos a discrepancia em relagdo aos
demais eixos de ensino de lingua, ou seja, mesmo quando a unidade linguistica texto
era explorada nos campos da leitura e compreensao textuais, ndo havia um trabalho
articulado com a producdo de textos. Nesse caso especifico, as duas escolas se
aproximaram. Inferimos que a énfase poderia estar recaindo no eixo da normatividade
(gramatica, ortografia). Estudos como o de Oliveira (2010) também realcaram o
abismo entre as atividades de leitura (maior frequéncia), compreensao (menor
frequéncia) e producéo de textos (trabalho assistematico), o que gerou, na ocasido da
pesquisa, uma auséncia de progressao no ciclo de alfabetizagdo. Do mesmo modo,
Perfeito (2019) também atestou tal discrepancia ao analisar o ensino de lingua
portuguesa também no Bloco Inicial de Alfabetizacé&o.

No nosso caso, a pesquisa foi realizada na transicao entre o primeiro e segundo
segmentos do Ensino Fundamental, e o retrato se assemelhou ao que outros estudos
constataram, ou seja, um trabalho assistematico de producao de textos. A Escola A
oportunizou uma ocasiao de escrita, enquanto a Escola B trés momentos. Conforme
realcamos, esse cenario de baixa producdo textual ja foi alertado em pesquisa
realizada por Oliveira (2010), que constatou que, em comparagcdo com 0s eixos de
leitura e compreenséo leitora, as atividades de producgéo escrita tiveram mais baixo
investimento entre as docentes. Reconhecemos que, embora a pesquisa se situasse
no 1° ciclo (alfabetizacéo), € possivel verificar que a auséncia de praticas de ensino
desse eixo da lingua persistiu na transicéo do Ensino Fundamental (5° para o 6° ano),
considerando esse estudo.

Entendemos o desafio que consiste na abordagem desse importante eixo,
principalmente ao favorecer a formacdo auténoma do aprendiz na producdo dos

diferentes tipos e géneros textuais. Essa abordagem demanda do professor uma
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planificacdo detalhada e a conjugacdo de diferentes encaminhamentos didaticos
(producdes individuais, com e sem a ajuda da professora, em duplas, entre outras
possibilidades). Alinhando-nos com o que prevé documentos curriculares oficiais,
inclusive aqueles pensados para os anos iniciais (BRASIL, 2012), defendemos um
ensino sistematico da producéo de textos desde a Educacao Infantil. E possivel, em
nosso entendimento, planejar atividades Iudicas com os diferentes eixos de ensino de
lingua.

Os PCNs (BRASIL, 1997b, p. 48) ressaltam a importancia de formar cidadaos
que utilizem “a escrita com eficacia, que tenham condigdes de assumir a palavra”.
Dessa forma, a escola assumiria a tarefa de oportunizar situacdes de producao escrita
entre os educandos para formacao de escritores autbnomos.

Entretanto, analisando os dados, foi notoria a auséncia dessa pratica entre as
docentes acompanhadas. No caso da professora Carolina (5° ano, Escola A), durante
as observagfes, a mestra ndo reservou nenhum momento para a producao de textos.
Vejamos o que ela declarou durante a entrevista ao se remeter a esse assunto:

Geralmente eu coloco figuras para produzir um texto. Ou entdo ditado de

palavras. Eles comegam a produzir também. (Professora Carolina, 5° ano,
Escola A).

Conjugando os dados obtidos da prética e articulando-os aos da entrevista,
percebemos uma concepc¢ao de producéo textual que se distancia das mais recentes
propostas de ensino da lingua nas quais ha o trabalho com diferentes géneros, em
uma proposta textual com objetivos e leitores planejados.

A professora Carolina relatou a utilizacdo de figuras para a producao de texto.
Tal prética, em nosso entendimento, acaba por sinalizar a pouca exploracdo de
géneros textuais reais, de circulagao social, que sao “fonte de referéncia para novos
textos”, segundo Leal e Melo (2006, p.17), e, portanto, auxiliam o educando na
producdo escrita. Em contrapartida, ainda na Escola A, foi possivel observar, na
pratica da professora Lily, um momento de producdo de texto sem auxilio da
professora. Observamos na aula 6 o encaminhamento dessa atividade, durante a
realizacdo de avaliacéo escrita, no caso, a professora explorou o género textual carta
pessoal. Vejamos como a docente procedeu:

(A professora explicou aos estudantes como deveriam proceder para
escrever a carta, enderecada ao Governador eleito)

Professora: Vocé ja escreveu ou recebeu uma carta?
Joéo: Ja!
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Professora: No passado, quando ndo havia telefone, internet, e-mail,
facebook, sms, a carta era 0 meio mais utilizado para falar com uma pessoa
distante. Com as mudancas tecnoldgicas, a carta ainda € muito utilizada,
colocada no correio e no envelope. Ai nds temos o remetente, o endereco de
guem esta enviando, o CEP e o nome do bairro. E, do outro lado, para quem
vai receber, o endereco de quem vai receber, o bairro, o CEP. Lembrando
gue quem vai receber, o CEP é diferente de quem envia a carta. Por que isso
acontece? Vocés lembram?

(Siléncio na turma)

Professora: Isso acontece, porque o CEP da 1% da Ceilandia é diferente do
CEP da 2 da Ceilandia e assim por diante.

Pedro: Por isso que todas as ruas que eu via da 3 é tudo igual e da 1, néo.
Professora: Na parte da frente, escreve o nome do destinatario, ou seja, o
nome da pessoa que vai receber a carta. Para quem sera que essa carta vai
ser enviada? Toda carta apresenta 0 nome do destinatario, a assinatura do
remetente, o local e a data, além do assunto. Essa carta, vocé vai escrever
para o governador eleito, as mudancas que vocé acha necessdrias para a
cidade em que vocé mora. Nao esquecam do pronome de tratamento que
nés estudamos! Eu coloquei no quadro pronomes de tratamento, abreviatura
e lembrem: havia um pronome para pessoas para altas autoridades, um
pronome de tratamento. Para pessoas intimas e familiares, outro tipo de
pronome de tratamento. Ao Papa, como vocé se dirige ao Papa?

Maria: E para falar como é que a gente tem que falar com pessoas?
Professora: Exatamente! Como vocé vai se dirigir ao governador eleito?
Vocé vai lembrar do pronome e da abreviatura para se dirigir as altas
autoridades.

Lorena: Mas, professora, como a gente vai saber qual € o certo?
Professora: N&o precisa colocar certo...

Fatima: Aqui esta pedindo para fazer uma reviséao.

Professora: Sim! Vocé vai observar se a carta apresenta local e data. Se ha
uma saudacgéao respeitosa.

Fatima: E para gente colocar no texto ou na carta?

Professora: Nao, gente! Vocés vao olhar o texto de vocés! Vocé colocou
local e data na sua carta? Sim. Entdo, vocé esta certo. Vocé colocou uma
saudacéo respeitosa? Nao. Entdo, eu preciso refazer. Vocé colocou o seu
pedido de forma clara, de forma coerente? A pessoa que recebeu a carta vai
entender? Sua linguagem é formal? Vocé estd se dirigindo a uma alta
autoridade, vocé vai usar giria? Ndo. Entdo vocé tem que observar que
linguagem vocé vai utilizar.

Pedro: Professora, aqui no remetente, eu coloco "para”, né?

Professora: Sim, gente. Tudo ai estd muito claro!

Jodo: Professora, aqui ndo precisa colocar 0 nome nao, né?

Professora: Para quem vocé vai escrever a carta? Légico que precisa. Veja
ai os candidatos que vocé torce por eles.

Jo&o: Nenhum!

(Observacéo 6, professora Lily, 5° ano, Escola A).

Percebemos que esse momento foi marcado por davidas, questionamentos dos
aprendizes, mesmo com o empenho da docente em explicar a maneira de realizacao
da tarefa escrita, apresentando a complexa arte de escrever. Nesse extrato de aula,
evidenciamos que 0s principais questionamentos se relacionaram aos elementos que

caracterizam o género textual carta.

15 A professora faz referéncia ao enderegcamento da regido administrativa em que a escola esté situada.
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Conhecida pelos estudantes, no entanto, observamos que a carta foi pouco
explorada para a producdo de texto, considerando o0s questionamentos sobre a
estrutura do género e a dificuldade em reconhecer a forma de tratamento utilizada
para a autoridade que foi solicitada na atividade. Verificamos, no entanto, que a
professora procurou explorar um género que tem circulacao fora do ambiente escolar.
Preocupou-se, inclusive, com o envio da carta para um destinatario real para relatar
0S problemas que vivenciavam na cidade onde moravam.

As atividades de produgédo textual realizadas na Escola B ocorreram em trés
situacdes. Na pratica da professora Barbara, em duas ocasides; e na pratica da Rita,
em um momento. No primeiro caso, a producdo ocorreu sem 0 auxilio da docente
(uma ocasiao) e em pequenos grupos. No segundo caso, ocorrem em um momento
sem o auxilio da mestra.

Analisando a pratica da professora Barbara com relacdo a essa atividade,
foram requisitadas duas situacdes que envolviam a producédo de texto. Uma delas foi
relativa a elaboragdo de um resumo sem o seu acompanhamento. Nessa atividade, a
professora pediu para os estudantes produzirem um resumo do conto: “O principe
feliz’16, de Oscar Wilde. Como tinha sido uma proposta para casa, a professora
realizou, nessa aula, a correcéo do texto, pedindo para que lessem a producao textual

em voz alta. No trecho abaixo, segue o extrato de aula da observacéao 3:

Professora: Senta direito, Felipe. Vamos |a?

Felipe: (O educando comecou a ler o resumo)

Professora: Eu ndo estou te ouvindo, meu bem. Comeca de novo, com
calma.

(Depois desse momento, estudante terminou de ler o resumo e a professora
interveio)

Professora: Ta. Vocé nao fez um resumo. Vocé descreveu duas cenas do
livro. Isso ndo é fazer resumo. Isso € bom. Isso é bom, porque a gente vai
desenvolvendo isso nas aulas. Resumir um conto, no caso, uma histéria &
vocé falar os fatos principais, mas seguindo aquela sequéncia de inicio, de
meio e de fim. Vocé ndo pode pegar s6 uma cena e descrevé-la. Isso ndo é
resumo. E voceé falar os pontos principais da histéria ali com inicio, meio e
fim. Mas nés vamos desenvolver isso ai com o tempo.

(Outra estudante iniciou a leitura do resumo)

Maria: Professora, tem uma palavra aqui que eu ndo entendo.

PROF: Pode continuar.

(A palavra desconhecida era canico)

Maria: Eu néo sei professora.

Professora: Olha que bacana. Eu quero que vocés reflitam sobre voceés.
Como é que vocés colocam palavras sem saber o que significam? N&o pode.
Maria: E que... professora.

16 Conto intitulado “O principe feliz”, de Oscar Wilde, publicado em 1888.
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Professora: Nao pode. N&o pode de forma alguma. Vocés tém a obrigacao
de trazer o que para sala de aula, toda aula de portugués?

Todos Juntos: Dicionario!

Professora: Dicionario da lingua. E 6bvio que vdo aparecer palavras que a
gente ndo conhece. Por isso tragam sempre. E ndo é s6 em aula de
portugués. Vocés sdo estudantes, vira e mexe tem palavras diferentes em
geografia, em histéria, em ciéncias. Tem que ter o dicionario para vocés
saberem.

(Outra estudante iniciou a leitura do resumo, mas ainda se ateve a descrever
momentos do texto. A professora interveio)

Professora: Pessoal, o que vocés acham? O que a Giovana fez, que foi a
mais?

Paula: As cenas. Eu acho assim, que, por ser um resumo, ela deveria ter
mais um pouquinho do livro. Porque tipo assim, do comego ela ja passa para
o final. Nao teve tipo desenvolvimento la no meio néo.

Professora: Entdo, ela descreveu muitas cenas. Nao era necessario
descrever essas cenas para que a gente entendesse a histoéria, ta bom?
(Observacéao 3, professora Bérbara, 6° ano, Escola B).

Esse fragmento de aula retratou as dificuldades com relacdo a escrita.
Estudantes demonstraram dividas na elaboracdo do género resumo. Como solicitar
dos estudantes uma atividade de tamanha complexidade para casa? Indagamos
ainda: houve um trabalho prévio acerca das caracteristicas do género solicitado? Pelo
gue acompanhamos, 0s estudantes ndo contaram com essa sistematizacao. Afirmar
que a producao nao contemplou o solicitado porque tem que ter “inicio, meio e fim” é
condicgéo suficiente e legitima para clarificar caracteristicas do género resumo? Essas
sdo algumas questbes suscitadas a partir da leitura desse trecho de aula. Os
pais/responsaveis precisam, necessariamente, entender como se estrutura a
atividade, a fim de auxiliar os estudantes nessa tarefa? Enfim, séo varias indagactes
gue realizamos a partir desse extrato de aula. Conforme sublinhamos nessa secéao,
produzir textos € essencial, mas precisa de um ensino sistematico.

Outro aspecto que queremos destacar esta relacionado a néo disponibilidade
de um tempo para realizacdo da leitura silenciosa do texto produzido, o que
compromete (e muito) a realizacdo da atividade com éxito. A professora nao
demonstrou interesse em auxiliar a estudante na duvida de uma palavra presente em
sua producao. Inferimos que alguém pode ter realizado a escrita e ela, com isso, teve
dificuldade. Porém, durante os dialogos, ndo houve preocupacao por parte da mestra
em problematizar essas singularidades, de modo a ndo expor seus alunos, o que, a
Nosso ver, ocorreu com frequéncia.

Segundo Cavalcante e Melo (2006, p. 90), “o estudante precisa ser orientado
sobre os contextos sociais de uso dos géneros requeridos, bem como familiarizar-se

com suas caracteristicas textuais (composigao e estilo, entre outras)”. Em momentos
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da cena de aula da professora Barbara, houve dificuldades na realizacdo do resumo.
Os aprendizes apresentaram um texto com caracteristicas bastante descritivas,
trechos escritos com referéncias literais as passagens do autor do texto trabalhado,
gue nao correspondiam ao género solicitado. Mais uma vez, frisamos que a escola,
por vezes, reluta em trabalhar com modelos de géneros, acreditando ser essa uma
alternativa tradicional que pouco auxilia o aprendiz nessa empreitada.

No nosso entendimento, bem como no de Morais (2012), é importante ndo sé
conjugar os eixos de ensino de lingua, como planificar esse processo, por meio da
didatizacdo. No caso do trecho anteriormente explicitado, ficou evidente a auséncia
de um ensino claro, de uma reflexéo coletiva das caracteristicas do género solicitado,
0 que, certamente, influenciou as producgoes.

O resumo néo foi objeto de reescrita ou refacgéo, processo que constitui a
producao textual, como asseverado por Branddo (2007, p. 119), que ressalta que o
“processo de revisao € entendido como um dos elementos constitutivos da atividade
de escrita”.

Houve tentativas de clarificar o género explorado: “vocé n&o pode pegar uma
cena so e descrevé-la”, entretanto, para o estudante que nao foi exposto a um ensino
sistematico, essa intervencéao ¢ insuficiente. Na interferéncia da aprendiz: “eu acho
assim que, por ser um resumo, ela deveria ter mais um pouquinho do livro”, notamos
que ela pareceu perceber as caracteristicas do resumo ou, ao menos, o que faltou na
producao de texto do colega de classe.

Na Escola B, a professora Rita também explorou o género resumo para
trabalhar a producédo de texto com os aprendizes. Nessa situacdo, a atividade foi
realizada individualmente sem seu auxilio. O texto para essa atividade era uma poesia
de Vinicius de Moraes, “O poeta aprendiz”. Percebemos que essa sequéncia didatica
envolveu a leitura silenciosa, em duplas, da poesia e, apos essa leitura, a producao
de texto.

Professora: Agora gente, presta atencdo. Embora o texto seja um para os
dois, cada um vai pegar o seu caderno de portugués e vai fazer um pequeno
resumo do que leram. Presta atencéo.

Aluno: Nao entendi nada.

Professora: Vocé so vai falar o que vocé entendeu do texto. Que seja uma
linha, que sejam duas, trés. Entdo olha s6: vocés vao escrever quantas linhas
vocés precisarem, ta? Mas tem que escrever 0 que vocé entendeu do texto.
Cada um no seu caderno hein, gente? Individual, sem conversar.

(Um momento depois, a turma comegou a conversar)

Professora: Vocés estdo conversando, gente. Ndo tem como pensar e
escrever conversando ndo, gente.
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Aluno: Nao professora, eu ndo entendo nada.

Professora: Alguma coisa vocé tem que entender. Se vocé ndo entendeu,
vocé tem que ler de novo.

(Observacéo da aula 8, professora Rita, 6° ano, Escola B).

No extrato de aula acima, foi possivel observar a complexidade e dificuldade
em abordar o eixo da produc¢ao de texto pela professora. Em situacdes que envolvem
0 ensino dos géneros escritos ou orais, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82)
discorrem a respeito das sequéncias didaticas como “atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”,
que auxiliardo o aprendiz quanto ao aprendizado do género para aquela situacao
didatica.

Na pratica da professora Rita, percebemos a auséncia do planejamento para
realizar essa atividade de producgéo escrita. Ao lerem o0 poema, os estudantes nao
entenderam as palavras que estavam presentes na poesia, a0 passo que eram
requisitados para realizar um resumo, mesmo sem a compreensao do texto. Inclusive,
foi perceptivel, também, a presenca da conversa, como consequéncia da falta de
orientacdes sobre a realizacéo da tarefa.

Cabe ressaltar, ainda, que o formato dos géneros indica o tipo de atividade que
pode ser proposta. Solicitar do estudante a reescrita de uma fabula é didaticamente
coerente, ja 0 resumo de uma poesia, ndo. No extrato anteriormente explicitado,
verificamos quéo vago foi o comando direcionado aos estudantes. Por exemplo,
guando a professora enfatizou que escrevessem do modo como entendiam ou que,
mesmo diante da dificuldade com o género, o estudante teria que saber escrever
alguma coisa. Como produzir sem explorar as caracteristicas dos géneros
previamente? Parece-nos urgente o enfoque acerca das especificidades de cada
texto.

No género escrito escolhido, privilegiado na Escola B, o resumo, observamos
gue a condicao de producao foi comprometida. A atividade proposta pela professora
Rita ndo deixou clara a finalidade, o que p6de ser verificado por meio de repetidas
falas dos educandos de que néo estavam entendendo o que deveria ser feito, aléem
do proposito difuso de resumir a poesia.

Percebemos, desse modo, que o resumo ndo foi didaticamente explorado,
portanto, ndo se enfocou as caracteristicas comuns, conferindo um trato artificial do
género observado. Com as palavras: “vocé so6 vai falar o que vocé entendeu do texto”,

a professora revelou a falta de clareza ao propor a atividade de producéo de texto.
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Leal e Brandao (2007, p. 47) ressaltam a importancia de se terem claros os
objetivos da proposicdo de textos e, a partir dessa reflexdo, o professor planejar
“diferentes estratégias didaticas que ajudem nossos alunos a desenvolver essa
variada gama de capacidades e conhecimentos”. Ao explorar esse estudo, é preciso
salientar que a producao de texto € uma acéo planejada que inclui o conhecimento de
género, finalidade e a quem € destinada a producdo em um processo que se articula
com demais eixos de ensino da lingua.

Na observacéo de aula da professora Rita, percebemos que, na exigéncia do
resumo, a docente mencionou termos que se referiam a extensao do texto: “pequeno
resumo” e “que seja uma linha, que sejam duas, trés. Entdo olha sé: vocés vao
escrever quantas linhas vocés precisarem”. Esse ponto nos chamou a atengéo para
uma prética que destoava quando entendemos que a escrita, segundo Antunes (2003,
p. 47), “na diversidade de seus usos, cumpre fungdes comunicativas especificas e
relevantes”.

Dessa forma, a concep¢do da producdo de texto atrelada, sobretudo, a
contagem de linhas dificultou, entre outros aspectos, a exploracéo do género em seu
campo de origem, no meio social, e, com isso, incorreu numa evidente possibilidade
de volta aos textos escolares descolados de sua fungéo social. Buscando apreender
a concepcao da professora Rita sobre o encaminhamento no que tangia a producao
de texto, expomos, a seguir, o que ela declarou na entrevista:

Eles leram, entenderam, descobriram palavras novas. E fiz escrever essas
palavras. Pedi para eles escreverem com as palavras que eles estavam
conhecendo. E sempre texto pequeno. Porque é outra coisa também: que
ndo adianta vocé pedir texto grande. Como eles tém essa dificuldade de
entender e de elaborar, ai eles comegcam a repetir a mesma coisa. Ai fica se
repetindo. Entdo no maximo, o que eu dou é com dois paragrafos. No
comeco, eu pedi muito s6 um até porque quando vocé fala para produzir texto
também é castigo. Uma das coisas que eu fiz muito com eles foi perceber o

erro da maioria e depois a gente trabalhar aquela palavra, mais no comego
do ano, entendeu? (Professora Rita, 6° ano, Escola B).

Na fala da professora, pudemos perceber o relato do encaminhamento de suas
atividades em sala de aula com relagdo a escrita e, também, & maneira como pensava
na articulagcdo da producdo de texto com a leitura. Para a docente, esse processo
ocorria na apresentacao de um texto prévio para estimular a leitura. Depreendemos
que a professora utilizava as producdes textuais como um recurso, uma ferramenta
didatica para o trabalho com a ortografia, trabalhando, em sala, as palavras que o0s

estudantes tiveram maior dificuldade.
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E importante ressaltar que, no caso da professora Rita, a avaliacdo da
producdo de texto parecia estar relacionada aos aspectos de natureza linguistica e
ortograficas, sobretudo, indicando os desvios mais comuns na escrita. No entanto,
como ja foi percebido, a professora costumava trabalhar com textos de curta extensao,
tanto na leitura quanto na escrita, e isso parecia afetar as habilidades de compreenséao
leitora e, também, indicava comprometer as habilidades do escritor aprendiz.

Essa condicao apresentada pela docente pode ter limitado o trabalho com texto
e, também, o desenvolvimento da escrita, pois condicionava o aluno a ndo conhecer
os diferentes géneros textuais que circulam na sociedade.

Outro ponto de destaque para a exploracdo assistematica da producédo de
texto, segundo a docente, recaia sobre o0 aluno, unicamente, que nao queria escrever.
Ao evidenciarmos a pouca frequéncia da producao escrita, associada ao estudo dos
géneros, € possivel compreender que o aprendiz tinha poucas situacdes de contato
com a producdo de texto escrito. Dessa forma, era preciso um trabalho reflexivo da
docéncia que pressupunha repensar sobre a propria agdo que se realizava no trabalho
em sala de aula.

Na proxima secao, discorreremos sobre as atividades de analise linguistica

realizadas pelas docentes acompanhadas na pesquisa.

3.7 Atividades de analise linguistica/gramatica

O Quadro 8 apresenta as categorias referentes a analise linguistica relacionada

a gramatica que puderam ser observadas nas aulas.

Quadro 8 — Analise linguistica/gramatica

Categorias - Escola_A Escol_a B AB
Lily Carolina | Total | Barbara | Rita | Total

Sintaxe: emprego de palavras e expressfes 3 0 3 0 0 0 3
Verbos 1 1 2 3 1 4 6
Sintaxe: ora¢des e seus termos 0 4 4 0 0 0 4
Morfologia: preposi¢édo 0 1 1 0 0 0 1
Semantica: Sinbnimos 0 1 1 0 0 0 1
Morfologia: artigos 0 0 0 2 0 2 2
Pontuagéao 0 0 0 0 0 0 0

(Continua)
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(Continuacao)

Categorias EscolgA Escolg B AB

Lily | Carolina | Total | Barbara | Rita | Total
Morfologia: formacao de palavras 0 0 0 0 0 0 0
Morfologia: Numeral 0 1 1 1 0 1 2
Morfologia: Pronomes 0 0 0 3 0 3 3
Sintaxe: concordancia verbal 0 0 0 2 0 2 2
Total Geral 4 8 12 11 1 12 |24

Fonte: Elaborado pela autora.

Com relagdo a esse eixo da lingua, observamos 24 momentos destinados ao
ensino de gramatica nas escolas A e B. Coincidentemente, a frequéncia, entre as
turmas, foi a mesma (12/12), descartando aquela hipétese que tinhamos de que as
turmas de 6° ano poderiam estar investindo mais nesse campo e, portanto, dedicando
tempo inferior aos aspectos da textualidade. Por outro lado, essa aproximacéao entre
0s anos sinaliza para um trabalho com gramatica no primeiro segmento do Ensino
Fundamental equiparado ao dos anos finais. Esse contexto de ensino e aprendizagem
nos anos de transicdo do 5° para o 6° ano revela préaticas de um trabalho com
expressiva énfase no eixo da andlise linguistica e com a presenca de ensino de
elementos gramaticais, como pode ser observado nas Escolas A e B. No entanto, mais
a frente, verificaremos, ao analisarmos o Quadro 8 de frequéncia do eixo de ortografia
nas escolas da pesquisa, que a Escola B destinou 13 momentos, enquanto a Escola
A destinou 2 ocasides para o ensino de ortografia.

Enfocando os dados da Escola A, percebemos que a professora Carolina (5°
ano) explorou mais esse eixo, dedicando oito momentos a exploracédo dos conteudos:
tipos de sujeito, preposi¢cdes e numerais no periodo observado; enquanto a professora
Lily dedicou quatro ocasifes para o ensino da gramatica. No seu caso, Lily enfocou o
emprego de palavras, a exemplo de: “gente e agente”, “onde e aonde”, além de voltar
o planejamento das aulas de andlise linguistica para o ensino de verbos. Esse dado é
curioso e revelador das prioridades estabelecidas pelas mestras, ja que Lily dedicou
mais espago aos aspectos da textualidade, enquanto Carolina, pelo que vimos, a
normatividade.

Observando a prética da professora Lily (5° ano), percebemos a pouca énfase
no ensino voltado para esse eixo. Durante as observagdes, constatamos duas aulas
em que o ensino da gramatica foi didatizado pela docente. Ao perguntar, durante a

entrevista, sobre o ensino da gramatica, a mestra declarou:
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A gente trabalhava a gramatica, como eu te falei: seguindo a sequéncia dos
textos. Trabalhamos um texto. Entdo dentro daquele texto 14, nés fazemos a
interpretacdo. Questionamos, discutimos, debatemos. Na terca-feira, a gente
ia atrds de substantivos para aquele texto, dos pronomes daquele texto.
Sempre também trabalhando muito com o dicionario. Teve mde mesmo
nesse ano, que disse assim: professora, eu comprei esse dicionario no
primeiro ano dele aqui. E ele esta usando agora. (Professora Lily, 5° ano,
Escola A).

Nesse extrato de fala, € possivel perceber a énfase dada aos aspectos da
textualidade: leitura e compreensao leitora, embora a professora cite algumas classes
de palavras. Inclusive, esse trabalho néo fica claro no depoimento, visto que ela ja
articula o uso do suporte: dicionario. As apropriacdes parecem refletir, ainda, praticas
gue envolvem o ensino de nomenclaturas, classificacbes para o ensino do eixo
gramatical. Pudemos observar, nesse caso, que o texto utilizado pela professora se
tornava pretexto, como sugerem Morais e Silva (2007), para uma abordagem marcada
pelo viés tradicional com foco, sobretudo, na identificacdo dos elementos gramaticais.
Alinhando-nos a esses autores, defendemos um ensino da normatividade, nesses
anos iniciais, ancorado em aspectos que auxiliem o sujeito na produgcéo autbnoma de
textos e, para isso, elementos, tais como: concordancia verbo-nominal, pontuacéo e
recursos coesivos, que integrem o processo de didatizacéo.

Contudo, ainda buscando compreender as praticas acerca da andlise
linguistica/gramatica proposta pela professora Lily, dada a menor frequéncia desse
eixo em sua prética, visto o contexto de ensino da Escola A, procuramos conhecer 0s
contetdos enfocados por ela durante o ano letivo.

Percebemos que essa informacdao sinalizou, em entrevista, para a auséncia de
planejamentos claros na construcdo dos conhecimentos sobre o0s contetdos
gramaticais abordados no ano-ciclo. A professora ndo soube relatar, com precisao,
quais conteudos tinham sido priorizados. Sobre isso, relatou:

Eu ndo sei te falar o que eu priorizei. Porque assim, eu trabalhei muita coisa.
E tinha coisas, por exemplo: professora, tem como vocé me emprestar um
lapis para mim escrever? E ai eu ja ia trabalhar esse “para mim”. E para mim
ou para eu? Entdo, eu ndo sei te dizer o que eu priorizei. Porque havia
momentos em que eu tinha um planejamento aqui, mas que ele fugia na vida
real, do erro que eles me apresentavam aqui. Entdo eu ndo tive uma coisa
especifica. Eu trabalhei tudo, mas sem priorizar nada. Mas tanto no primeiro
guanto no segundo, eu priorizei a leitura, a escrita. Ndo trabalhamos a
graméatica com eficiéncia. Foi um contetddo que eles ndo... que eles ndo me

responderam bem. Eu detesto trabalhar verbo. E quando o professor nédo
estimula, a turma ndo responde. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).
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Interessante o destaque, no depoimento da professora, em relacédo a classe de
palavra: “eu detesto trabalhar verbo”. Isso nos leva a inferir que, para o0 ano em que
atuava, recorria a alternativas didaticas funcionais no ensino de lingua. Por que
afirmamos isso? No momento em que ela nos situou em relagéo ao tratamento pouco
planejado, mas funcional que dava ao ensino da norma, ou seja, o enfoque que dava
a partir das colocacfes do estudante, parece evidenciar que a norma estava articulada
e a servico da textualidade. Dessa forma, compreendemos, a docente buscava
explorar as situacdes de sala de aula a fim de contribuir para o avanco do aprendiz na
escrita. Tal pratica parece ir na direcdo de um tratamento didatico diferenciado, pois
possibilita a apreensao reflexiva dos elementos gramaticais a partir do “erro” do
aprendiz para desenvolver o trabalho com a classe. Isso € o que Astolfi (2006)
denomina de erro numa perspectiva epistemoldgica.

No entanto, em oposicdo a essa ideia, verificamos a pouca articulacao da
analise dos elementos gramaticais aos eixos de leitura e escrita. Os dados
apresentaram a baixa frequéncia de producéao de textos e analise linguistica/gramatica
na pratica da professora Lily. Destacamos o trecho da entrevista anteriormente
explicitado, em que a docente afirmou um trabalho assistematico com esse campo
(gramatica): “ndo trabalhamos a gramatica com eficiéncia”, conjugado ao trecho: “mas
tanto no primeiro quanto no segundo, eu priorizei a leitura, a escrita”. Os PCNs
(BRASIL, 1997b, p. 30) ressaltam a importancia de pensar sobre a linguagem,
configurando-a como “atividade de natureza reflexiva, uma atividade de analise
linguistica. Essa reflexdo é fundamental para a expansédo da capacidade de produzir
e interpretar textos”. Nessa concepcdo de ensino dos elementos gramaticais,
pressupde-se uma abordagem contextualizada, diferente da visdo de ensino da
gramatica normativa tradicional.

Na observacdo de aula 3, pudemos observar o trabalho assistematico com
relacdo a esse eixo de ensino e reflexdo da gramatica. Nesse enxerto de aula, a
professora iniciou a explicagdo dos termos “onde e aonde”. E interessante notar as
possibilidades de ensino para explicacdo desses termos, pois seria importante o
acionamento dos conhecimentos prévios com relacdo aos verbos e as preposi¢ées. A
seguir, o trecho de aula:

Professora - Quando a gente trabalhou as expressdes onde a aonde, a gente

fez alguns exercicios. Em um dos exercicios, tinha assim: "Onde esta Sonia",
"Aonde ela foi?" Aqui ja tem um termo mais técnico explicando. Vocé saberia
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explicar por que o jornalista escreveu "aonde" e ndo "onde"? Qual é o verbo
aqui, gente?

Maria - Verbo estar

Professora - Qual é o verbo aqui?

Pedro- Onde!

Joana: Eu jaia falar estar.

Marcos: Onde, onde, onde

Professora - Senhor, tome conta dessas criancas que ndo sabem o que
falam...

Maria — O verbo é aonde!

Professora - Alunos no 5° ano que ndo conhecem um verbo. Verbos indicam
movimento. Verbos indicam acdo. Qual é a acdo nessa frase 5° ano?

Pedro: Aonde.

Marcos: Lugar, lugar.

Clara: Local.

Marina: Chegar.

Professora: Qual o movimento aqui nessa frase, gente? Olha sé: Canadense
€ o primeiro palhaco a chegar aonde nenhum palhago jamais esteve. Tem
dois verbos aqui.

Maria: Chegar, esteve!

Professora: Isso! Chegar e estar.

Clara: E esteve, professora!

Professora: Mas o verbo é estar. Quando o verbo que se relaciona com o
onde ndo exige preposicdo (preposicao € uma das classes gramaticais que
nés vamos estudar também. Depois eu vou aprofundar isso aqui).

O termo correto é onde. Lembra que a gente perguntou “Onde estava Sénia”?
Onde estava indica o qué? A expressdo onde expressa o que? O que que
determina a expressdo onde? Onde o Eduardo senta?

Todos juntos: Na cadeira!

Professora - Vocés estdo de brincadeira. Isso € matéria de prova!

Pedro: - Professora, aqui 6: Onde indica o local.

Professora: Onde, gente, se expressa com uma estatica. Uma pessoa
parada, um objeto. Onde est4 a caneta da Giovana?

Marcos: Ta aqui!

Professora: Entdo onde é um momento parado. E uma expressao que indica
gue algo esta parado. Um lugar fixo. Aonde ela foi, indica movimento. O verbo
estar ndo exige a preposi¢cdo a, mas o verbo chegar exige. Entdo aonde
exige movimento. SO pra gente lembrar. Pra gente ndo lembrar dessa
confusédo toda aqui, a gente vai lembrar que aonde indica movimento. Onde
indica um lugar fixo, parado estatico. A gente vai aprofundar com atividades,
ok?

(Observacéo da aula 3, professora Lily, Escola B, 5° ano).

Nesse extrato de aula, percebemos a dificuldade da turma em identificar o
verbo da frase, o que implica, também, a dificuldade em saber o que era acéo e o que
era movimento. A professora enveredou por nocdes de transitividade verbal ao
explicar que “o verbo que se relaciona com o onde n&o exige preposig¢ao”, no entanto,
as dificuldades continuaram, uma vez que néo havia lecionado sobre as preposi¢oes.
Nem podemos indicar que a dificuldade foi da turma, uma vez que o conteudo ndo
tinha sido didatizado anteriormente. Por vezes, a escola insiste, por meio de suas
praticas, em exigir/demandar algo do estudante sem ter sido, previamente, objeto de
ensino. Essa mesma professora apontou o trabalho assistematico com a gramatica

em si. No trecho de aula destacado anteriormente, ficou clara a dubiedade com que a
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docente conduziu o processo de mediacdo. Os estudantes apontavam as hipoteses e
a mestra colocava em xeque suas proposi¢cdes. Como participar com autonomia se o
conteddo néo tinha sido didatizado? Esse caso se assemelha ao fato de solicitar a
escrita de um texto, por parte do aluno, sem ter explorado suas caracteristicas
previamente.

Na tentativa de ndo explorar a nomenclatura, a professora recorreu a outra
estratégia de explicagédo para “onde e aonde”, evitando as classificagées gramaticais,
termos mais complexos para os aprendizes de sua classe. Dessa forma, para finalizar,
ressaltou que “onde” se referia a algo estatico, enquanto “aonde” indicava movimento.
Evidenciamos que os educandos careciam de maiores explicacbes sobre os
conhecimentos linguisticos que estavam sendo construidos e de ampliagcdo das
habilidades linguisticas a respeito de verbos e preposi¢cdes que, por consequéncia,
auxiliariam na compreensao de “onde e aonde”.

No que tange a prética de ensino do eixo da andlise linguistica/gramatica da
professora Carolina (5° ano), Escola A, pudemos acompanhar, durante as
observacdes, oito ocasifes da abordagem dos elementos gramaticais, indicativos de
uma pratica explicita voltada para o ensino das regras gramaticais, classificacdes das
unidades gramaticais, seguindo as prescricoes da norma padrao.

Na concepcao da professora Carolina, o aprendizado da gramatica normativa
ocorreu por meio de regras e treinos. Buscando compreender melhor esse
encaminhamento com relagédo ao ensino dos elementos gramaticais, a professora
relatou sobre sua pratica durante a entrevista:

Termo gramatical € muito mais treino. Treino ortografico.

(Como € esse treino?)

Por revisao de regras, de onde vem aquela situacdo todinha. Aif ja vai no
berco da palavra. Para entender o que significa o que é substantivo, o que é
um artigo, o que é um verbo. Levanto as origens. Vem do latim e tudo mais.

A gente procura fazer isso ai. Até com a palavra personagem. Nao sei se
vocé lembra. (Professora Carolina, 5° ano, Escola A).

Verificamos, nesse extrato de entrevista, que a professora priorizou o ensino
de regras para o ensino da gramatica. A explicacdo das nomenclaturas se justificou
pela origem da palavra, com base na memorizacdo das regras. Essa abordagem esta
associada ao ensino tradicional da gramatica que parte de poucas situagbes que
desenvolvam as habilidades de uso reais da linguagem. Cabe aqui ressaltar a

confusdo conceitual que a professora cometeu ao se remeter a “treino gramatical” e



122

ja seguindo com “treino ortografico”. Ficou dubio, embora, a posteriori tenha seguido
com a descricdo de classes de palavras.

Um dos criticos a essa abordagem, Geraldi (2006, p. 45-46) alerta sobre a
énfase do ensino da gramatica com base em classifica¢des, pois “uma coisa é saber
a lingua, isto €, dominar as habilidades de uso em situacdes concretas de interacao...
Outra é saber analisar uma lingua dominando conceitos e metalinguagem”.
Retomando a fala da professora Carolina, ndo ha sinalizacdo de que o ensino da
gramatica leve o aprendiz a refletir sobre a linguagem, de modo que pareceu indicar
um trabalho a parte do que era explorado no campo da textualidade que, no seu caso,
assumiu baixa frequéncia.

Vemos, portanto, que a gramatica ensinada “tinha um fim em si mesma”, de
acordo com Antunes (2008, p. 31), “sem sujeitos interlocutores, sem contexto”. Na
exploracdo do eixo de analise linguistica da aula 6, por exemplo, a professora pareceu
reduzir as possibilidades de identificacdo dos sujeitos das oracfes. Vejamos como

procedeu:

(Antes de corrigir os exercicios sobre tipos de sujeito, a professora Carolina
fez uma breve revisdo do contetdo abordado)

Professora: Se for s6 um responsavel. E sujeito oculto, simples ou
composto?

Todos juntos: Simples!

Professora: E se for no minimo duas pessoas?

Todos juntos: Composto!

Professora: Se ndo aparecer nada?

Todos juntos: Oculto!

Professora: Mesmo ndo aparecendo, d& para identificar se esta oculto ou
nao?

Todos juntos: Sim.

Estudante: N&o.

Professora: Da sim. Colocando quais palavras na frente?

Jodo: Nos.

Professora: Nos! Jodo Paulo falou certo!

Todos juntos: Eu, ele, ela!

Professora: Pronto! Os outros néo!

Maria: E se eu colocar "elas" e "eles"?

Professora: Nao! Ai ja vai para outra categoria.

Professora: Na frase, as chaves e as malas da Joana estéo no carro. Quem
esti no carro?

Todos juntos: As chaves.

Professora: As chaves e as malas da Joana. Encontramos o sujeito. Mas o
sujeito € a Joana ou outra coisa?

Todos juntos: A Joana.

Professora: Nao € a Joana. S&o os objetos da Joana.

Estudante: As chaves e as malas!

Professora: Ja que sao dois objetos, entédo é sujeito com...

Todos juntos: Posto!

Professora: A Joana ndo é a principal. A principal séo as chaves e as malas.
Lembra quando comecei sujeito e predicado? Eu falei que o sujeito poderia
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se colocar no final da frase? Lembra disso? Na frase: "Encerrou satisfeito a
reunido o diretor da empresa". Quem é o responsavel por qualquer coisa ai?
Todos juntos: O diretor!

Professora: O diretor da...

Todos juntos: Empresa!l

Professora: S&o quantos diretores dessa empresa?

Todos juntos: Um! Simples!

(Observacéao de aula 6, professora Carolina, Escola A).

Na pratica observada da professora Carolina, percebemos a objetividade com
que foi ensinada a gramética, inclusive com as definicdes sobre os tipos de sujeito, as
dicas para identificar o sujeito oculto. Esses encaminhamentos, entretanto, pareciam
desprovidos de reflexdo como, por exemplo, na identificacado do sujeito oculto, em que
conduziu o aprendiz a identifica-lo por meio da introducdo dos pronomes, como vimos
no trecho: “Da sim. Colocando quais palavras na frente?”.

A partir desse extrato de aula, pudemos verificar o ensino dos aspectos
gramaticais voltados para a classificagdo de conteudos em frases, portanto, nao
houve prioridade a uma reflexdo ancorada na unidade linguistica: texto. Contexto
semelhante foi encontrado na Escola B (6° ano). A abordagem da gramatica foi
centrada, predominantemente, no uso das regras e nomenclaturas em contextos que
ficaram restritos a frases e orac¢des, pouco vinculadas, com isso, aos aspectos
textuais.

Entendemos ser importante destacar que ndo houve contraposicéo, de nossa
parte, a ideia do ensino de andlise linguistica/gramatica que fizesse uso de
classificagbes, nomenclaturas, pois acreditamos que as nomenclaturas sao
importantes, como assevera Suassuna (2014, p. 14), para “necessidade do
pensamento cientifico”. No entanto, acreditamos, também, na amplitude quanto ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias linguisticas que deem significAncia
ao ensino da lingua materna no contexto escolar. Referimo-nos a reflexao sobre a
linguagem utilizada nas praticas de leitura e escrita mais amplas em articulacdo com
o texto. Os PCNs (BRASIL, 1997b, p. 31) criticam o ensino de lingua portuguesa, mais
precisamente o ensino da gramatica, que, “de forma descontextualizada, tornou-se
emblematica de um conteudo estritamente escolar, do tipo que sé serve para ir bem
na prova e passar de ano”.

Embora essas mudancas no ensino de analise linguistica sejam recentes, a
professora Barbara, Escola B, encontrou dificuldade em planejar sequéncias didaticas

que priorizassem o0 ensino de aspectos gramaticais inseridos no texto. Dessa forma,
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buscando apreender os encaminhamentos da docente no tocante aos elementos

gramaticais, a professora relatou, durante a entrevista:

Olha, eu nao trabalho ele dentro do texto 100% n&o. Nao da. Eu até peguei
uma fabula e trabalhei verbo com ela. Eu achei bacana. Eu usei os verbos
gue tinham |a, para ficar trabalhando com eles os tempos e tal. Verbo,
conjugado, tudo bonitinho, mas eu nédo trabalho. Vocé tem que produzir o seu
material na verdade, para vocé fazer isso. Por isso que a gente néo faz
trabalho gramatico no texto, porque ndo tem. Vocé tem que ir 14 e fazer. Mas
€ algo muito interessante. Eu trabalho separado, ndo dentro do texto.
(Professora Béarbara, 6° ano, Escola B).

Apesar de a professora Barbara ter relatado a dificuldade em trabalhar a
gramatica inserida no texto, percebemos, no entanto, que foi possivel notar, em sua
pratica, a articulacdo do ensino de elementos gramaticais vinculados ao texto,
buscando a compreensdo de sentidos, assegurando, dessa forma, a articulacéo

texto/gramatica. Essa evidéncia péde ser notada na observacao de aula 1:

(A professora estava realizando a corre¢do do exercicio do livro didéatico
sobre artigos)

Professora: Releia o trecho final: "a moga ndo era uma moga qualquer. Era
a Maria Valsa. Vamos ter que comegar tudo de novo". Pessoal, qual é a
diferenca de sentido que as duas frases, mostrando a palavra destacada, em
cada uma?

Aluna 1: Na primeira frase, esta falando de uma moca qualquer. Na segunda
frase, esta especificando que ela é a Maria da Valsa.

Professora: Ela ja respondeu tudo, né? Essas palavras que estdo marcadas
de laranja, elas representam o que em lingua portuguesa? Qual o nome que
a gente da pra elas?

Todos: Artigo indefinido e artigo definido.

Professora: Artigo definido e artigo indefinido. Vocés j& estudaram isso? Ha
uma pessoa determinada, né? Quando a gente fala uma pessoa, um garoto,
a gente ndo sabe quem é, né? Pode ser qualquer pessoa, qualquer um, a
gente ndo sabe. Quando a gente fala O ou A, é uma pessoa conhecida, é
uma pessoa especifica, determinada, ndo € uma pessoa qualquer, né? Entao
a diferenca de sentido é essa, quando a gente troca o artigo, a gente muda o
sentido, né? Porque a gente ta escrevendo ali, 0 que a gente ta dizendo.
Aluna 2: Professora, ta certo colocar sé artigo indefinido?

Professora: Artigo indefinido ndo, ndo td errado, mas ai ndo ta te
perguntando sé a nomenclatura, ta te perguntando o sentido que ele traz. Sé
complementa, t4 Ju? N&o t4 errado, sO ta faltando completar. Ele ta
perguntando o sentido. Pessoal! Agora vamos pra pagina 280.

(Observacao de aula 1, Professora Béarbara, 6° ano, Escola B).

Importante salientar que a reflexdo mediada pela professora Barbara foi
proporcionada pela utilizacdo do livro didatico. Ao buscar a funcéo do artigo e, por
consequéncia, a distingdo entre artigos definidos e indefinidos na construcdo de
sentidos no texto, a professora utilizou o texto “Maria da Valsa” para trabalhar a

gramatica inserida pelo livro didatico.
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Percebemos, nessa atividade, que nao houve apenas identificacdo e
classificacdo do conteudo gramatical, mas, sim, reflexdo sobre o uso. Nesse sentido,
essa abordagem pareceu apontar para inovacdes no tratamento didatico da questao,
uma vez que a professora afirmou que ndo trabalhava gramética normativa com texto.
Verificamos que a questdo buscou, sobretudo, a construcéo de sentidos, utilizando o
texto com o uso dos termos gramaticais.

Nesse sentido, com relagdo ao uso do livro didatico para explorar atividades
voltadas para a analise linguistica/graméatica, foi possivel apreender que, nas praticas
docentes das Escolas A e B, houve baixa presenca desse material e maior utilizacéao
de outros recursos materiais, como manuais de gramatica e exercicios retirados da
internet. E importante, a nosso ver, destacar esse aspecto, considerando as inimeras
mudancas de forma e de conteldo que esse material vem passando ao longo das
altimas décadas.

Considerando a pratica de ensino das professoras da Escola A, o livro didatico
foi utilizado em apenas uma ocasido para resolucéo de exercicios sobre verbos, na
aula 10 da professora Lily. Enquanto isso, na Escola B, a professora Barbara utilizou
o livro didatico em trés momentos, diferentemente da professora Rita, que né&o
registrou nenhuma ocorréncia com relacdo a abordagem da analise
linguistica/gramatica.

Esse contexto deflagra o pouco espaco, nas aulas de lingua portuguesa, para
o uso daquele material. E importante ressaltar a contribuicio da politica publica
voltada para o livro, o PNLD, que apresentou melhoras significativas, de acordo com
Costa Val (2009), com relacdo ao ensino da lingua materna. As mudancas propostas
pelo livro contemplavam aspectos conceituais e metodolégicos para o ensino de
lingua portuguesa. No entanto, apesar de o livro ter apresentado notorias mudancas
com essa politica, as docentes ainda demonstravam insatisfacdo quanto ao uso desse
recurso em sala de aula.

Com relacdo ao ensino dos elementos gramaticais, essa insatisfacao era ainda
maior. As docentes optaram por outros materiais de apoio em sala de aula. Na
tentativa de buscar entender as motivagOes para a escolha por outros materiais para
o ensino dos conhecimentos linguisticos, durante a entrevista, a professora Lily
relatou:

O livro que a gente usou esse ano, ele foi usado tipo assim: ndo deu tempo
de eu preparar uma atividade que eu precisava dar. Entdo eu recorria a ele
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para dar, para fazer copia e interpretacdo. Ou mandar para casa como tarefa
para casa, quando eu ndo preparava uma atividade para casa. Eu gosto de
mandar todo dia. Foi simplesmente isso. Para recorrer para gramatica, para
essas coisas, nem pensar. Eu acho que é essa questdo da modernidade. As
pessoas... 0 aluno tem que construir, 0 aluno tem que construir. E as pessoas
lancam as coisas de qualquer jeito. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

Como pudemos observar, a professora pouco utilizava o livro didatico. As
atividades com apoio desse material tinham o proposito de preencher lacunas
relativas a falta de planejamento de aula da professora Lily, além do incentivo ao uso
para realizacdo de copias e interpretacdo de texto, reduzindo as possibilidades de
exploracdo do LD. Entendemos que essa subutilizacdo podia estar relacionada as
mudancas na concepcao de lingua que foram discutidas em meados dos anos 1980,
em uma proposta que buscasse a articulagdo dos conhecimentos gramaticais junto a
leitura e escrita.

Pensamento semelhante notamos, também, na fala da professora Rita (6° ano)
ao descartar o uso do LD para o ensino dos conhecimentos linguisticos. Segundo ela,
a presenca massiva de textos e a pouca énfase em gramatica a fizeram optar por
outros materiais de apoio a disciplina. Sobre isso, a professora declarou:

Eles deram muita énfase a ler, a leitura ali, mas é claro que tem que ter. Sé
gue quando chegava na parte da gramatica, eu quase nao tirei nada do livro.

Eu quase nédo usava o livro para fazer exercicio. Eu trazia de casa pronto.
(Professora, Escola A).

Vemos, portanto, que a professora criticou a énfase em leitura proposta pelo
LD, no entanto, chamamos atencédo, pois ela ndo desconsiderou a importancia da
presenca do texto e da leitura no livro. Essa apropriacao revelaria uma aproximacgao
das orientacdes discutidas para o ensino de lingua portuguesa, que prevé a presenca
do texto como unidade didatica de sentido. Por outro lado, o processo de apropriacao,
de fabricacéo das préticas, prevé uma manobra nao presente nos documentos oficiais,
conforme acentua Certeau (1998).

No entanto, o uso de outros materiais para o ensino dos conhecimentos
gramaticais revelou a op¢édo da professora pelo ndo uso do LD em suas aulas.
Poderiamos relacionar isso a divergéncia entre a perspectiva adotada pelo livro e a
do professor, que prefere o trabalho com elementos gramaticais de forma separada
do texto.

Nas praticas de ensino das docentes da pesquisa, pudemos observar que 0

livro ndo se constituiu em material didatico Unico, mas compartilhou espaco com
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outros suportes que as professoras julgaram pertinentes as suas necessidades
didaticas e pedagdgicas. Certeau (1998) realga que as “artes do fazer’” sao
presenciadas no cotidiano, no fazer ordinario, acdes transformadas pelos sujeitos
ordinarios que ndo transmitem passivamente as informacdes que lhes sdo ofertadas.

E, no contexto escolar, composto por varios sujeitos, esses sujeitos, por meio
das taticas, criam, transformam e adequam os materiais didaticos oferecidos,
ajustando-os as necessidades didaticas e pedagogicas que emergem das praticas de
ensino com relacéo ao uso do livro didatico, optando, por exemplo, pelo n&o uso desse
material em determinadas situacdes em sala de aula.

Em continuidade ao eixo de andlise linguistica, discorreremos sobre as
atividades voltadas para o ensino de ortografia, das convenc¢des ortograficas no que
tange as praticas docentes analisadas.

3.8 Atividades de anadlise linguistica/ortografia

O Quadro 9 apresenta as categorias referentes a analise linguistica relacionada

a ortografia que puderam ser observadas nas aulas.

Quadro 9 — Analise linguistica/ortografia

Categorias Escola A_ Escolg B AB

Lily Carolina Total Barbara Rita | Total
Acentuacao 0 2 2 1 11 12 14
Total Geral 0 2 2 1 12 13 15

Fonte: Elaborado pela autora.

Com relacéo as atividades linguisticas voltadas para explorar o eixo da norma
ortografica, notamos, no periodo observado, baixa frequéncia quanto ao ensino desse
objeto de conhecimento. Constatamos que, na Escola A, esse campo foi priorizado
em duas ocasifes pela professora Carolina. JaA na Escola B, Barbara dedicou um
momento para esse trabalho, se distanciando (e muito) de Rita, com 11 ocasifes em
que tratou da ortografia, sublinhamos.

Entendemos que a ortografia € um conjunto de normas que, por convencao
social, constituiram-se em regras para a escrita correta das palavras. Morais (2009)

destaca que a ortografia € necessaria e “exige que seja ensinada de modo
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sistematico”. O autor enfatiza que, desde o segundo ano do Ensino Fundamental, no
caso de construcdo da base alfabética de escrita, ja é possivel, de modo mais
sistematico, didatizar esse objeto de conhecimento (MORAIS, 2012).

Durante as observagfes, conforme Quadro 9 a professora Lily ndo dedicou
espaco em sua pratica para o ensino da norma ortografica. Sobre esse assunto,
declarou:

Ortografia € melhor nem comentar. Deu uma melhorada. Com o trabalho do

dicionario deu uma melhorada muito boa. Mas ainda nao ficou o top que eu
gueria ndo. Mas melhorou bastante. (Professora Lily, 5° ano, Escola A).

Interessante destacar que o depoimento da professora contrariou os dados do
Quadro 9 ja que ndo computamos nenhum momento de encaminhamento didatico
voltado para o ensino da ortografia. Embora a docente tenha enfatizado o uso do
dicionario, com o propoésito desse ensino, ndo verificamos essa abordagem nas aulas
observadas. Compreendamos que o ensino de aspectos ortograficos esteja no terreno
de uma convencdo de normas. Essa caracteristica, por vezes, confere dificuldade
quanto a exploracdo desse eixo. Os PCNs (BRASIL, 1997b, p. 57), entretanto,
ressaltam a necessidade de o professor ensinar a ortografia por meio de estratégias
didaticas, pois a “intervencao pedagdgica tem muito a contribuir’. A compreensao das
regularidades e irregularidades da ortografia pode vir acompanhada de reflexdo para
o aprendiz.

A professora Carolina, Escola A, por outro lado, explorou, em duas ocasides, a
ortografia no enfoque que deu as silabas e a acentuacdo. Nesse caso, a mestra
relatou:

Trabalho com ditado de frases, palavras, treino ortografico. E o soletrando
gue eu fiz para eles. A programag¢do mesmo € trabalhar as dificuldades: LH,

U, L, ja vem programada na gramatica. (Professora Carolina, 5° ano, Escola
A).

A professora destacou, de modo mais claro, o desenvolvimento desse trabalho
por meio de “treino ortografico”, explorou como ferramenta didatica os ditados e
realizou dindmicas, como o soletrando, que esbocavam o empenho dispensado pela
professora no ensino de ortografia.

Observamos em sala, das atividades exploradas pela professora, a realizacao
do soletrando. Sobre essa dinamica, havia a separacdo da turma em blocos ou em
duplas. Pedia ao educando que soletrasse a palavra exigida por ele e ganhava a dupla

ou bloco que mais acertasse. Sobre essa pratica, pudemos observar a aula 6.
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Professora: Maria contra Jodo, se acertar ganha o ponto, se errar perde o
ponto. A palavra é futebol.

Maria: F-U-T-E-B-O-L

Professora: Certa resposta! Jodo venha!

Professora: Palavra aprovacéo.

Jo&o: A-P-R-0O-V-A-C-A-O

Professora: Certa resposta. Préximo, Thiago! A palavra é essenciais.
(Risos)

Professora: Ninguém fala nada!

Thiago: Essenciais. E-S-S-E-N-S-I-A-I-S

Professora: Errou. Era a letra C. Ou seja, cancela o ponto.
(Observacéo da aula 6, professora Carolina, 5° ano, Escola A).

Nesse extrato de aula, a professora Carolina realizou o soletrando com a turma.
A dindmica deixava a turma eufdrica e animada para participar da atividade, no
entanto, como podemos observar, o trabalho com a ortografia ficava restrito apenas a
correcdo da palavra, pois ndo havia a reflexdo acerca dos aspectos da grafia
convencional. Na palavra essenciais, o educando confundiu a letra ¢ com s,
incorrendo em desvio com relacdo a norma. Nessa oportunidade, a professora nao
explicou, por exemplo, como ficaria a mudanca do s na pronuncia ou som do s entre
vogais. Nao houve, também, a articulagdo com a escrita, jA que se tratava de uma
dindmica oral, mas, em nosso entendimento, uma reflexdo que articulasse oralidade
e escrita seria fundamental para a reflexdo das regularidades e irregularidades da
norma ortografica.

Quanto aos encaminhamentos da Escola B no ensino de ortografia, houve
maior frequéncia na pratica da professora Rita, com 12 ocasides, enquanto a
professora Barbara explorou em apenas um momento. Segundo a professora Barbara
(6° ano), esse objeto de ensino foi explorado nas produc¢des de texto com uso do
dicionario:

A ortografia € um caso sério! Foi mais na producédo de texto mesmo. Eu
mostrava mais ou menos |4 aquelas regrinhas, do S, X e tal. Mas ai eles
escrevendo € que eles iam la no dicionario. Porque eu acho que a questéo
de decorar regras para eles, nao ajuda muito. E mais na pratica mesmo. E ai
eles indo 14 e corrigindo. Eu acho que trabalho desse jeito ortografia. E até

mais contextualizado. Mesmo porque, eles tém muita dificuldade até de fazer
a palavra inteira no 6° ano. (Professora Barbara, 6° ano, Escola B).

Por meio desse trecho da fala, a professora Barbara pareceu acentuar o ensino
assistematico da ortografia, afirmando que “mostrava mais ou menos la aquelas
regrinhas”. De acordo com Morais (2009, p. 29), o sistema alfabético possui “regras,
principios orientadores que nos permitem prever, com seguranga, a grafia correta”.

Tal concepgédo encontra-se em consonancia com os textos oficiais e diretrizes de
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ensino que preveem o estudo da ortografia nas producdes de texto, contextualizadas,
em que se tenha o “texto como fonte de reflexdo” (BRASIL, 1997b, p. 58).

Entendemos que essa prética € importante para formacgao do escritor aprendiz,
ja que ortografia auxilia no processo de escritura de um texto, mas € preciso que
facamos ressalvas quanto a essa pratica, uma vez que o professor pode perder de
vista o proposito da producao textual ao enfocar os desvios ortogréaficos do educando.
Em nossa compreenséo, é importante conjugar esse trabalho, mas, também, reservar
momentos especificos para o trato didatico com a textualidade, bem como com a
normatividade.

Embora a professora Barbara tenha mencionado o trabalho ortogréfico junto ao
texto, nas producdes textuais, percebemos, em sua pratica, o ensino de acentuacao
na realizacao de exercicios do livro em sala. Na aula 1, a docente abordou a ortografia
por meio da acentuacédo das palavras. A sequéncia didatica seguiu a ordem dos itens

dos exercicios propostos pelo LD. A seguir, a observacao de aula desse momento:

Professora: Pessoal, olha sé! Psiu... Esse exercicio letra A era pra vocés
tirarem do quadro as palavras que sdo acentuadas. O exercicio B era pra
voceé circular o finalzinho delas, pra vocé ir memorizando, pra ir memorizando
a terminacdo das oxitonas que s@o acentuadas. NOs j& vimos que as
terminadas em E, é (sic) acentuada; terminadas em A, é acentuada;
terminadas em que mais é acentuada?

Maria: O!

Professora: O, é acentuada... Que mais?

Larissa: A.

Professora: J4 falamos.

Todos juntos: E...

Professora: Ja falamos O, e o que mais?

Pedro: Nao, acho que é s6 essas trés!

Professora: | e U?

Luis: Nao tem U aqui acentuado néo...

Professora: Terminadas em EM, é acentuado. Amém, entéo terminadas em
EM é acentuada (sic), e terminadas em ENS ¢ acentuada (sic). O, nenéns.
Todos juntos: Tem parabéns!

Professora: Isso parabéns...

Maria: Também!

Professora: Ok? Terminada em M, né? Parabéns, também... Psiu... Pronto,
pessoal! Oxitonas terminadas em A, terminadas em... ?

Todos juntos: A, E...

Professora: Terminadas em?

Alunos: M...

Professora: Terminadas em?

Todos juntos: U...

Professora: U?

Maria Nao! Terminadas em M!

Professora: U?!

Alunos: Terminadas em M, ENS...

Professora: SO essas? Cés encontraram sé essas ai?

Todos juntos: Sim.

(Observacéo de aula 1, professora Barbara, 6° ano, Escola B).
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Como pudemos observar, a professora explorou ortografia de uma maneira
distinta da que relatou. Nessa sequéncia, os educandos foram chamados para
identificar, em um rol de palavras oxitonas, as terminacdes das palavras que eram
acentuadas. De forma ativa, os estudantes participaram da aula, levantando
hipoteses, assim, inferimos que a aprendizagem foi significativa.

Na Escola B, observamos maior frequéncia de ensino de ortografia na pratica
da professora Rita, em 12 ocasifes, sendo que, dessas, houve maior investimento em
acentuacdo. Compreendendo o trabalho no encaminhamento de atividades dessa
natureza, buscamos conhecer da professora como acontecia o ensino da ortografia.
Sobre isso, declarou:

Eu mostrei muito para eles que assim: algumas palavras se escrevem com
SS? Porque a primeira la, como que chama? Primitiva, ela é. Entdo todas as
outras vao ser. Eu tentei mostrar isso, dar esse olhar para eles, mas tém umas
palavras que se vocé ndo gravar, ndo vai adiantar. Vocé vai tentar puxar e
ndo tem porque. E a origem dela. Se veio do grego, se veio do latim. Sei la
de onde veio. Ela vai ser daquele jeito. Eu tentava corrigir dessa forma,
porgque teve muitos exercicios que a gente fez assim: por que essa palavra
se escreve assim? Porque a primeira palavra de onde ela se originou se
escreve. Entdo todas as outras vao ser. Entdo a gente viu nesse sentido. Mas,

por exemplo, eu ndo treinei com eles essa questdo de escrever certo. Eu so
corrigia. Esta errado. (Professora Rita, 6° ano, Escola B).

A partir dessa fala, vemos que a professora tentou esclarecer algumas regras
de natureza ortografica ao explicar que quanto a algumas palavras ela conseguia dizer
0 porqué, o motivo de serem escritas daquela forma, e outras, ndo. Isso parece refletir
uma compreensdo de que a norma pode ser notada por principios gerativos que a
justificam, conforme sublinha Morais (2009), como foi 0 caso quando ela relatou que
algumas palavras se escreviam com S por conta da derivacdo do léxico. Mesmo
reconhecendo que, em se tratando das irregularidades da norma ortogréfica, o sujeito
tera que memorizar as convencdes, chamou-nos a atencdo o uso do termo treino por
parte de algumas professoras, jA que se trata de um processo reflexivo e aquela
expressao revela um tom mais artificial desse processo.

Ainda nos reportando a professora Rita, ela ndo descartou o uso da memaria
para o0 ensino da ortografia. Os casos irregulares requerem maior empenho,
sobretudo, mnemaonico, uma vez que ndo harazdes, regras para a notacao das grafias
das palavras. Esse trabalho com a memdéria é necessario, de acordo com Morais
(2009, p. 43), ja que “a memorizagao da forma correta de palavras corresponde a

conservar na mente as imagens visuais dessas palavras”. Dessa maneira, pelo carater
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arbitrario da norma, entendemos que o ensino se baseia na explicacdo tanto das
regras como das irregularidades.

Na concepcao da professora Rita, percebemos que o trabalho com a ortografia
parecia n&o sinalizar para uma reflexdo sobre a palavra, inclusive, a professora
apontou por isso em seu discurso: “eu nao treinei com eles essa questao de escrever
certo. Eu so6 corrigia. Esta errado”. A exploracdo desse objeto de ensino, nesse
sentido, restringia-se a revisdo ortogréfica, o que dificimente leva o aprendiz a
reflexdo, a tomada de consciéncia de quais seriam as dificuldades por ele enfrentadas,
quais tipos de desvios poderiam estar relacionados ao empecilho com relacédo a
escrita segundo a norma.

Ao observamos a pratica das professoras acompanhadas, além da baixa
frequéncia do ensino de aspectos ortograficos, também observamos que a auséncia
de reflexdo sobre a norma foi notoria.

Com relacado ao tratamento da heterogeneidade das aprendizagens no ensino
da ortografia, foi possivel notar que as professoras verificavam os cadernos dos
educandos observando, individualmente, o desempenho nas atividades propostas.
Entretanto, embora tenhamos apreendido esse olhar especifico para o material do
estudante, a op¢ao por uma perspectiva corretiva, sem reflexao, sobressaiu.

Dessa forma, inferimos que, apesar dos esforcos para olhar os cadernos dos
educandos, conferindo uma intervencédo diferenciada das docentes, ndo houve
alternativas para auxiliar o aprendiz com dificuldades em ortografia, por meio de
atividades diferenciadas que tratassem dos principais obstaculos com relacdo a
escrita ou com a formacéo de agrupamentos que possibilitassem a interacao entre 0s

pares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, objetivamos compreender as praticas de ensino de lingua
portuguesa referentes aos anos de transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental e os encaminhamentos com relacéo ao ensino da lingua. Entendemos
que o tema ndo se esgota nessa pesquisa e é importante analisar como que vem
acontecendo o ensino da lingua nos ambientes escolares.

Ao tratarmos da linguagem, buscamos o ensino de lingua portuguesa como fio
condutor para perpassar entre as séries e desvelar praticas docentes. Dessa forma,
intencionando melhor compreender essa questao, analisamos o ensino de lingua,
levando em consideracdo os eixos de ensino: leitura e compreenséo leitora, analise
linguistica, producéo de texto e oralidade.

Ao situarmos a pesquisa nos anos de transicdo, percebemos a presenca de
lacunas na passagem do estudante entre duas etapas de um mesmo segmento, no
caso o Ensino Fundamental. Verificamos que essa passagem deveria ser “articulada
e organica” (BRASIL, 2010) e, também, com “progressdo dos objetivos de
aprendizagem”, (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 8) a fim de minimizar os impactos da
transicdo inter e intrablocos. No entanto, 0 que percebemos presente na pesquisa
quanto a transicao foi a desarticulacdo entre as unidades de ensino, EC e CEF, que
se refletiu na auséncia de acOes efetivas que proporcionassem o intercambio de
experiéncias entre as unidades de ensino da pesquisa e, por sua vez, O
desconhecimento do trabalho realizado entre as professoras tanto do CEF quanto da
EC.

Percebemos, ainda, com relagdo ao processo de transicdo, que os trabalhos
sao realizados predominantemente pelo professor em sala de aula, em uma tarefa
pouco acompanhada pelos gestores ou por acfes efetivas que auxiliem o trabalho
docente. Ressaltamos a “sensacao” de isolamento desse profissional frente aos
desafios diarios impostos pelo campo, que simbolizam, de maneira nitida, as lacunas
no terreno marcado pela transicdo entre as séries iniciais e finais do Ensino
Fundamental.

Com relacdo a pratica de ensino da lingua materna entre as docentes, vimos
gue houve predominancia com relagédo ao ensino da leitura na Escola Classe, que

oportunizou mais situagdes envolvendo esse eixo para os aprendizes. Desse modo,
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pudemos evidenciar que o CEF priorizou o eixo de analise linguistica. No entanto,
apesar de a EC ter se dedicado a leitura, percebemos maior incidéncia da leitura
realizada pela professora.

Nesse sentido, é importante salientar o desafio de propor praticas que
contribuam cada vez mais para a participacao do estudante nos processos de leitura,
a fim de que o aprendiz amplie as situacdes para o desenvolvimento da autonomia no
ato de ler.

Ainda quanto a leitura, percebemos, durante o periodo observado, que néo
houve incidéncia da leitura por livre escolha, da leitura deleite realizada pelo
estudante. As situacdes de leitura na escola durante o periodo da pesquisa foram
acompanhadas de atividades avaliativas e questbes relacionadas ao texto que
requisitavam do aprendiz informagdes. Nesse sentido, observamos a auséncia de
leitura deleite, de situacBes de leitura que promovessem o atendimento de diferentes
finalidades proporcionadas pelo texto (SOLE, 1998).

Outro dado relevante na pesquisa decorre do uso de materiais de variadas
fontes para atender as necessidades didaticas e pedagogicas das docentes quanto a
leitura. O livro didatico ndo se configurou como uma alternativa Unica de recurso
didatico, mas, sim, uma opcao dentre as alternativas construidas pelas professoras.

Essa reflexdo reafirma que os sujeitos atuantes na escola sédo inventivos, de
acordo com Certeau (1998), e constroem as proprias taticas para atender as
necessidades de ensino que surgem em sala de aula. Dessa forma, percebemos,
também, que essas adaptacdes podem estar préximas das prescricdes oficiais da
Secretaria de Educacéo ou distanciadas, mas é importante destacar que as escolhas
didaticas e pedagdgicas realizadas possuem, em consonancia com Chartier (2007),
coeréncia pragmatica.

No que tange a producao de texto, evidenciamos que houve poucas atividades
em ambas as escolas que explorassem a producédo textual. Esse baixo investimento
na atividade reflete um cenario de baixo empenho em situacdes didaticas que
favorecam a construcdo desse objeto de conhecimento complexo, a escrita, tanto no
5° quanto no 6° ano do Ensino Fundamental.

Quanto ao ensino de analise linguistica voltada para os elementos gramaticais,
houve equilibrio de frequéncia entre as escolas, evidenciamos que na Escola Classe
ja se percebe a preocupacéo com ensino de elementos gramaticais, que naturalmente

seriam notados com maior incidéncia nos anos finais do EF.
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Ressaltamos, ainda, que o ensino da gramatica se configura desafiante para o
docente em sala de aula, pois, ainda que as orientacdes percebam a importancia do
texto como unidade didatica, como destaca os PCNs (BRASIL, 1997a; 1997b), na
pratica docente, ainda h4 o investimento no ensino pautado por nomenclaturas e
classificacbes gramaticais.

Evidenciamos isso neste estudo e buscamos compreender essas praticas que
se refletiram na insatisfacdo demonstrada pelas docentes do 5° e do 6° ano com
relagdo ao uso do livro didatico, na abordagem dessa ferramenta de apoio para
explorar os elementos gramaticais.

Quando analisamos o eixo de andlise linguistica voltado para o ensino da
ortografia, evidenciamos baixo investimento da Escola Classe no ensino das
convencgOes da escrita. Na contraméo disso, o CEF se empenhou mais na abordagem
desse eixo, embora ainda pudéssemos perceber que as praticas docentes revelavam
0 ensino pouco voltado para a reflexdo das regras e irregularidades da norma.

Dessa forma e nesse contexto, notamos o0 ensino assistematico da ortografia
nas séries iniciais do EF, enquanto nas séries finais, ainda que houvesse a exploracao
desse eixo durante o periodo analisado, percebemos que a abordagem na concepc¢ao
das professoras limitava-se apenas a correcao da palavra.

Por fim, com relacdo ao eixo da oralidade, houve pouca exploracédo do género
oral publico formal em sala de aula. Evidenciamos que esse eixo ainda demanda maior
clareza quanto ao desenvolvimento de competéncias, pois persiste a ideia de que
atividades que promovam conversas entre os pares e discussfes em sala satisfazem
0 eixo da oralidade.

No entanto, procuramos apreender que a oralidade, assim como 0s demais
eixos de ensino da lingua, constitui-se como objeto de conhecimento, que necessita
ser explorado em sala de aula de maneira sistematica, em consonancia com Leal,
Brandao e Nascimento (2010).

No tocante ao ensino da lingua portuguesa nos anos de transi¢cao do 5° para o
6° ano do Ensino Fundamental, compreendemos que esse tema é relevante para o
campo de estudo da linguagem. Esta pesquisa, ao ressaltar a transi¢cao, buscou o
olhar das singularidades presentes no ensino da lingua nos anos iniciais e, também,
nos anos finais do EF, evidenciando que ha necessidade de mais estudos que

compreendam esse processo numa perspectiva que vise articular as etapas.
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O desafio perpassa refletir sobre as acdes e iniciativas da Secretaria de Estado
de Educacao do DF, em especial, com a transi¢cdo no Ensino Fundamental, no diadlogo
entre as escolas e na preocupacao efetiva, principalmente, com o profissional
docente. Para além disso, ressaltamos a importancia de formacgfes continuadas
promovidas pela SEEDF e no valioso didlogo entre a Secretaria de Educacéo e a
Universidade para fortalecer o compromisso com a educacéao publica.

Por fim, este estudo evidenciou o quéo valioso é o espago dos saberes em
acdo. Quando Chartier (2007) ressalta a importancia de teorizar a pratica, o relato da
experiéncia se torna unico, mas, também, integrador, posto que reune discursos em
situacdes concretas, comuns a varios professores. Dessa forma, intencionamos a
investigacdo dessas especificidades e evidenciamos a (ndo) articulacao entre os anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental no ensino de lingua portuguesa, estando

atentos as escolhas didaticas e pedagogicas acionadas pelas docentes.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DA
PESQUISA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCAGAO - FE

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DA PESQUISA

e Quanto a TRANSICAO

. Na escola, houve algum momento para encaminhar o estudante ao processo de
transicéo escolar (considerando o quinto para o sexto ano)?

. Por ser escola sequencial, essa articulacao facilita o trabalho no quinto e no sexto
anos? Ha diferencas de criancas oriundas de outras instituicbes néo
sequenciais?

Na sua opinido, o que poderia ser realizado pelos professores/ escola quanto a
transicao?

. Hé iniciativa da equipe gestora em fazer essa media¢éo na transicdo do quinto
para o sexto anos?

Para vocé, quais sédo as peculiaridades/ singularidades de tratar o ensino da
lingua portuguesa no 5°/6° ano?

e Quanto aleitura

Em sua pratica, como vocé encaminha as atividades de leitura? (considerando
diversas unidades linguisticas, ndo s6 o texto) Como vocé pensa nessa atividade
considerando o trabalho no ano que atua?
e O que vocé considera importante da abordagem da leitura no 6° ano (projecao
do professor do 5°)?
e Como vocé considera que a leitura pode ser abordada no 5° ano de modo a

favorecer um bom trabalho no sexto ano? (analise do professor do 6°)



145

2. Na sua pratica, com que sistematicidade vocé enfoca/explora a pratica de
leitura ao longo da sua programacéo semanal?

3. Quais os géneros textuais que costuma priorizar em sua pratica de leitura?
Quiais as principais fontes a que recorre? Como € feita essa selecédo?

4. Fale um pouco sobre o espaco que a interpretagcdo/compreensao textual ocupa
em sua prética. Que tipos de questdes costuma priorizar ao abordar essas
atividades? (questbes de opinido, de facil localizacédo)

5. E possivel, nas atividades de leitura contemplar os diferentes ritmos de
aprendizagens? Comentem as alternativas didaticas por vocés adotadas. E quanto
ao eixo de compreenséo leitora? Existem diferentes abordagens, conforme ritmo de
aprendizagem? Comentar.

6. Costuma trabalhar com agrupamentos nas atividades de leitura e compreensao
textuais? De que modo costuma organizar os estudantes?

7. Em quais momentos ha a necessidade de intervencdo individual em sua sala,

considerando os eixos de leitura e compreensao textuais?

. Quanto a producdao de texto

1. Vocé oportuniza momentos de producado textual em sala de aula? Comente
como se organiza (variacdes de agrupamentos) para explorar esse eixo de ensino
de lingua. Considerando a transicdo, como vocé a trabalha producéo textual 5°/6°
ano?

2. As producles escritas sdo articuladas a leitura? Caso sim, comente como
ocorre esse processo.

4. Ha momentos de reescritura do texto? Se sim, como sédo conduzidos?

5. Ha algum trabalho com producéo textual pensando nos diferentes ritmos de
aprendizagem? Se sim, costuma realizar trocas de producfes de textos entre 0s
estudantes? Quais sdo os critérios que utiliza para fazer esses agrupamentos?

6. Quais sao as dificuldades encontradas para o atendimento da heterogeneidade
das aprendizagens no que se refere a producgéo textual? (Com que frequéncia?

Como vocé costuma intervir?)
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e Quanto a oralidade

Em sua pratica, vocé oportuniza momentos de desenvolvimento da linguagem
oral? Detalhe um pouco como ocorre e quais 0s eventos de sala de aula em que
a oralidade estd presente (ex. semindrios, jograis etc.). E na
transicao/especificidades do quinto e sexto anos, como realiza esse trabalho?
Para vocé, é possivel articular o eixo da oralidade com os demais eixos de ensino
da lingua materna? Caso sim, de que forma?

Quais géneros da tradicao oral que foram explorados em sua sala de aula?

Ha algum trabalho com oralidade pensando nos diferentes ritmos de

aprendizagem? Como vocé encaminha essa atividade?

e Quanto a andlise linguistica

. Em se tratando de um trabalho com a andlise linguistica/ gramatica, como vocé
aborda esse eixo de ensino de lingua na sua sala de aula? Considerando a
transicdo, como vocé explora esse eixo no 5°/6° ano? (Questao ortografica/ € um
trabalho mais na classe de palavras)

. Quais os conteudos da andlise linguistica que vocé prioriza em sua pratica? Quais
0S que prioriza no primeiro e segundo semestres no ano-ciclo em que atua?

.Ha o trabalho com analise linguistica, atentando-se a diversidade de

aprendizagem na sala de aula? detalhe um pouco.

% Quanto ao material didatico utilizado na prética e a articulagdo do ensino

aos demais eixos da lingua

a) O material didatico ajuda a pensar nos ajustes necessarios ao atendimento das

singularidades ao trabalho em lingua portuguesa no quinto e sexto anos?

b) E possivel articular os eixos de leitura, producéo de textos e Anélise Linguistica

(Gramatica)? De que forma? Como vocé pensa que no 5°/6° isso é abordado?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Decanato de Pesquisa e P6s-Graduacédo (DPP) h.‘l

Programa de Pés-Graduacéo em Educacéo (PPGE)
Faculdade de Educacéo (FE) Universidade de Brasilia

I de D _, Pos-Graduacio

=
Cientifico e Tecnoldgico

em Educagio

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a), vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa “ESCOLHAS
DIDATICAS E PEDAGOGICAS” NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: um olhar
para a transi¢cdo entre os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, realizada pela aluna
Yeda Silva Moraes, orientada pela prof.2 Dra. Solange Alves de Oliveira Mendes. O objetivo deste
estudo visa “Analisar as escolhas “didaticas” e “pedagdgicas” adotadas por docentes no ensino de
lingua portuguesa, em turmas que marcam a transi¢ao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental
da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal”. Sua participagdo nesta pesquisa
consistira em: participar de entrevistas e autorizar observa¢des em sala de aula e em espago
pedagogico. Esta pesquisa tem como previsdo ser realizada por um periodo de seis meses,
divididos entre o primeiro e segundo semestres, € nossa intengdo nao ¢ atrapalhar a rotina da
Institui¢do e sim, de modo discreto, analisar o cotidiano escolar. Logo abaixo vocé devera assinalar
seu consentimento ou ndo para a sua participagdo. Em caso afirmativo, vocé estara cedendo os
direitos a pesquisadora para o uso das informagdes que serdo analisadas na pesquisa, bem como
as publicagdes advindas desse processo. A qualquer momento vocé pode desistir de sua
participagdo. Para isso basta apenas nos informar, pois assim os dados serdo desconsiderados. Sua
recusa nao trard qualquer prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a Instituicdo. Em
qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de eventuais davidas. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdao
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participagdo. Os dados nao serao divulgados de
forma a possibilitar sua identificacdo. As informagdes obtidas serdo analisadas em conjunto
pelos pesquisadores, nao sendo divulgada a identificacio de nenhum participante nem da
escola campo de pesquisa. Para qualquer esclarecimento, seguem os contatos das pesquisadoras.

Solange Alves de Oliveira Mendes solangealvesdeoliveira@gmail.com
Yeda Silva Moraes yeda.s.m@gmail.com

( ) Concordo em participar desta pesquisa
( ) Nao concordo em participar desta pesquisa

Nome completo:
CPF: DATA:
Assinatura:

Agradecemos sua colaboracao!


mailto:solangealvesdeoliveira@gmail.com
mailto:yeda.s.m@gmail.com
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APENDICE C — CARTA AO CENTRO DE APERFEICOAMENTO DOS
PROFISSIONAIS DE EDUCACAO/SEEDF

£ N
» Programa de
‘f P6s-Graduacao

em Educagao . . .
Universidade de Brasilia

Decanato de Pesquisa e Pds-Graduacao (DPP)
Programa de Pos-graduacdo em Educacédo (PPGE)
Faculdade de Educacéo (FE)

Ao Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacado/SEEDF,

Solicito a vossa senhoria autorizacdo para que a aluna de Mestrado e
minha orientanda, YEDA SILVA MORAES, que também é professora da SEEDF,
possa realizar o trabalho de campo relacionado a sua pesquisa de Dissertacdo, nas
Instituicdes Educacionais vinculadas a Coordenacdo Regional de Ensino do Recanto
das Emas DF.

Trata-se de uma parte importante do seu trabalho intitulado
“ESCOLHAS DIDATICAS E PEDAGOGICAS” NO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA: um olhar para a transicao entre os anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental, desenvolvido no curso de Mestrado em Educacdo do
PPGE/FE/UnB, sob minha orientacéo. Informo que a pesquisa serd no periodo de
marco a outubro de 2018, conforme cronograma explicitado no projeto de pesquisa
anexo a este documento.

Desde j4 agradeco a compreensdo e coloco-me a disposicao para

eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Prof.2 Dra. Solange Alves de Oliveira Mendes
Professora Adjunta PPGE/FE/UnB
Matr. UnB n° 106308-1

Brasilia, de marcgo de 2018.



