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RESUMO

Esta tese, de carater qualitativo, analisa a concepg¢éo de linguagem de professoras do Ciclo de
Alfabetizacdo que fizeram parte do PNAIC através de seu discurso sobre a pratica em sala de
aula nas aulas de Lingua Portuguesa. Para isso, realizamos entrevistas através de
questionarios semiestruturados com seis professoras dos municipios de Campina Grande-PB e
Queimadas-PB. A pesquisa tem como objetivo geral compreender em quais concepgdes de
linguagem e em quais possiveis praticas de ensino professores do Ciclo de Alfabetizacao,
participantes da formacdo do PNAIC, fundamentam-se para dar aula, buscando compreender
como professores que sdo pedagogos, que nao tém formacao especifica em lingua, mas que
passam por formagBes continuadas, trabalham a formacgdo linguistica do aluno. Para isso,
tracamos objetivos especificos que visam discorrer sobre o ensino da Lingua Portuguesa
baseados nos pressupostos dos PCN e do PNAIC; observar quais saberes que se articulam
sobre a Lingua Portuguesa circulam entre professores alfabetizadores, identificando a imagem
de lingua que se importa ao alfabetizar, assim como o que se ensina sobre a lingua, como e
para qué; averiguar, através da analise das falas de professores, se as suas praticas, durante o
Ciclo de Alfabetizagéo se concretizam de acordo com as orientagdes dos documentos oficiais
e da formacéo continuada do PNAIC, que orientam a préatica de ensino da Lingua Portuguesa
no Brasil; se as praticas se aproximam mais dos curriculos do curso de Pedagogia ou das
orientacdes recebidas nas formacdes, isto €, que curso lhes oferece mais subsidios e se
refletem nas concepcbes de ensino de lingua de professores alfabetizadores e nas suas
praticas. Os resultados da pesquisa apontam que as professoras entrevistadas, em sua maioria,
mesmo participando de formacgdes, de programas do governo visando a uma melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, ndo tém uma base em conhecimento linguistico que
favorega um trabalho mais consistente. Na maioria das vezes, ndo conseguem colocar em
pratica o que aprendem nas formacdes, apresentando grande dificuldade relacionada ao ensino
da lingua, por estarem diante de um desencontro entre teoria e pratica e de uma falta de
clareza quanto ao objetivo e concepcdo de linguagem adotados por eles. Em algumas
situacOes apresentam um trabalho com a lingua mais centralizado na Gramaética Tradicional
(GT); ja em outras, ocorre uma mistura: texto/gramatica, ou gramatica no texto enfatizando
ainda uma pratica em que se da prioridade ao repasse de contetudos de forma fragmentada e
descontextualizada, fazendo com que a proposta de ensino da lingua, através da préatica real de
uso, nao esteja tdo presente nas praticas adotadas nas escolas, resumindo-se ainda, na maioria
das vezes, em um ensino da metalinguagem.

Palavras-chave: Politica Linguistica. Formacdo Docente. Concepc¢do de Linguagem. PNAIC.
Ciclo de Alfabetizacéo.



ABSTRACT

This qualitative thesis analyzes the language conception of the Alphabetization Cycle teacher
who is part of PNAIC through his discourse on classroom practice in Portuguese Language
classes. For this, we conducted interviews through semi-structured questionnaires with six
teachers the municipalities of Campina Grande-PB and Queimadas-PB. The general objective
of this research is to understand which language conceptions and which possible teaching
practices the teachers of the Alphabetization, participants in the PNAIC training, base
themselves on teaching, seeking to understand how teachers who are pedagogues, who do not
have specific language training, but who undergo continuous training, work the student's
language training. For this, we set specific objectives that aimed to discuss the teaching of the
Portuguese language based on the assumptions of the PCN and PNAIC; observe what
knowledge that articulates about the Portuguese Language among the literacy teachers,
identifying the language image that matters when literacy, as well as what is taught about the
language, how and for what; to ascertain, through the analysis of the teachers' statements, if
their practices, during the Alphabetization Cycle are implemented according to the guidelines
of the official documents and PNAIC's continuing education, which guide the practice of
Portuguese Language teaching in Brazil; If the practices are closer to the curriculum of the
Pedagogy course or to the guidance received in the trainings, that is, which course offers them
the most support and is reflected in the conceptions of language teaching of the
alphabetization teachers and their practices. The survey results show that most of the teachers
interviewed, even attending government training programs aimed at improving the teaching
and learning process, do not have a basis in language knowledge that favors more consistent
work. Most of the time, they fail to put into practice what they learn in training, presenting
great difficulty related to language teaching, because they are facing a mismatch between
theory and practice and a lack of clarity about the goal and conception of language adopted by
they. In some situations they present a more centralized language work in Traditional
Grammar (GT); In others, there is a mixture: text / grammar, or grammar in the text,
emphasizing a practice that gives priority to the transfer of content in a fragmented and
decontextualized way, making the proposal of language teaching, through the actual practice
of use, is not so present in the practices adopted in schools, and is mostly summarized in a
teaching of metalanguage.

Keywords: Linguistic Policy; Teacher Training; Language Conception; PNAIC;
Alphabetization Cycle.



RESUMEN

Esta tesis cualitativa analiza la concepcion del lenguaje del maestro del Ciclo de
Alfabetizacion que forma parte de PNAIC a través de su discurso sobre la préactica en el aula
en las clases de lengua portuguesa. Para ello, realizamos entrevistas a través de cuestionarios
semiestructurados con seis docentes de los municipios de Campina Grande-PB y Queimadas-
PB. El objetivo general de esta investigacién es comprender qué concepciones del lenguaje y
qué posibles practicas de ensefianza imparten los maestros del Ciclo de Alfabetizacién - los
participantes en la capacitacion PNAIC, se basan en la ensefianza, buscando entender como
los maestros que son pedagogos, que no tienen una capacitacion especifica en idiomas, pero
que reciben capacitacion continua, trabajan en la capacitacién lingiistica del estudiante. Para
esto, establecimos objetivos especificos que tenian como objetivo discutir la ensefianza de la
lengua portuguesa basada en los supuestos de los PCN y PNAIC; observar qué conocimiento
que articula sobre el idioma portugués circula entre los maestros de alfabetizacion,
identificando la imagen del idioma que importa cuando se alfabetiza, asi como lo que se
ensefia sobre el idioma, como y para qué; determinar, mediante el analisis de las declaraciones
de los docentes, si sus practicas durante el Ciclo de Alfabetizacion se implementan de acuerdo
con las directrices de los documentos oficiales y la educacion continua de PNAIC, que guian
la practica de ensefiar portugués en Brasil; Si las practicas estdn mas cerca del plan de
estudios del curso de Pedagogia o de la orientacion recibida en las capacitaciones, es decir,
qué curso les ofrece el mayor apoyo y se refleja en las concepciones de la ensefianza de
idiomas de los maestros de alfabetizacidn y sus practicas. Los resultados de la investigacion
muestran que la mayoria de los maestros entrevistados, incluso asistiendo a programas de
capacitacion del gobierno destinados a mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje, no
tienen una base en el conocimiento del idioma que favorezca un trabajo més consistente. La
mayoria de las veces, no logran poner en practica lo que aprenden en el entrenamiento,
presentando una gran dificultad relacionada con la ensefianza de idiomas, ya que enfrentan un
desajuste entre la teoria y la practica y una falta de claridad sobre el objetivo y la concepcion
del lenguaje adoptado por ellos. En algunas situaciones presentan un trabajo de lenguaje mas
centralizado en Gramatica Tradicional (GT); En otros, hay una mezcla: texto / gramatica, o
gramatica en el texto, enfatizando una practica que da prioridad a la transferencia de
contenido de una manera fragmentada y descontextualizada, haciendo la propuesta de
ensefianza de idiomas, a través de la practica real de uso, no esta tan presente en las practicas
adoptadas en las escuelas, y se resume principalmente en una ensefianza de metalenguaje.

Palabras Clave: Politica Linguistica; Capacitacion Docente; Concepcion del Lenguaje;
PNAIC; Ciclo de Alfabetizacion.
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INTRODUCAO

A politica linguistica e o ensino de lingua tém sido um tema em evidéncia em
discussbes e pesquisas no meio académico, especialmente numa tentativa de encontrar
respostas para a problematica de como a lingua materna deve ser ensinada. Em nosso pais, é
uma questdo que merece maior atencdo e deve ser mais bem trabalhada pelos 6rgaos
responsaveis, sejam governamentais ou ndo, pois aprender a lingua é aumentar as
possibilidades de interagdo social, a capacidade de compreender, analisar e criticar o mundo.

O interesse pelo trabalho com o ensino da lingua materna surgiu diante de alguns
fatos; dentre eles, as minhas inquietacdes enquanto professora dos anos iniciais da Educacao
Basica e a necessidade de entender por que os alunos carregam consigo, ndo so6 durante o
Ensino Fundamental | e I, mas também se estendendo pelo Ensino Médio, uma grande
dificuldade relacionada a leitura e a compreensdo, bem como a escrita. Outro fator foi tentar
compreender como professores pedagogos que, em sua formacdo durante o curso de
Pedagogia, ndo recebem a devida formacdo no ambito das teorias sobre a linguagem
necessaria para orientar os aprendentes no inicio do processo de alfabetizacdo, ministram
aulas de portugués, ou seja, como ddo conta dessa responsabilidade que € o ensino da lingua
materna, j& que o ndo conhecimento das concepgdes de linguagem é uma situacdo bastante
delicada, e que, segundo Luft (1985), interfere de forma negativa nos processos de
ensino/aprendizagem, pois ocasiona uma falta de determinacdo sobre o que, como e para que
se ensina.

Vale frisar que, a partir principalmente da década de 1980, mudancas significativas na
forma de ensinar portugués ocorreram, direcionando uma pratica mais voltada para o texto
como objeto de ensino, em que o ensino atraves de frases isoladas deveria ser substituido por
producdes textuais do dia a dia, assumidas como préticas reais do uso da lingua. Passaria a ser
através dos textos que o aluno teria acesso a linguagem escrita e a norma da lingua.

No entanto, exigéncias do dominio da norma-padrdo da lingua e do “conhecimento
gramatical” continuam a fazer parte do Sistema de Ensino, bem como dos exames nacionais,
como ENEM e SAEB. Nesse sentido, o conhecimento gramatical que esta na leitura e
interpretacdo de texto devem estar presentes e sdo cobradas na producgdo. Assim, 0S
professores precisam trabalhar conteidos que favorecam a aprendizagem, o conhecimento
gramatical e o dominio da norma-padrdo da lingua, como ortografia e acentuacdo correta de

palavras, coesdo e coeréncia textual, adequacdo linguistica; conjugacdo correta de verbos,
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dominio da concordancia e da regéncia. Diante do sistema brasileiro de ensino, tais conte(idos
sdo essenciais e servem de reflexdo sobre o real dominio da lingua.

Nesse contexto, ressaltamos que, de acordo com dados de pesquisas divulgados pelos
6rgdos oficiais, o ensino da lingua precisa ser revisto. Exames recentes, nacionais e
internacionais, evidenciam que, mesmo diante de avangos significativos, esse ensino ainda
ndo consegue atingir o resultado esperado. 1sso podemos constatar, ao observar através dos
dados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA, 2015)*, do Sistema de
Avaliacdo da Educacio Bésica (SAEB, 2018)? e do indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB, 2018)3, que a capacidade e o desempenho na Lingua Portuguesa dos brasileiros
estdo aquém do esperado.

Dessa forma, para desenvolver o trabalho com a lingua, torna-se importante a atuacdo
de professores capacitados e formados para tal atividade. No entanto, de acordo com
pesquisas, a exemplo da pesquisa de Pinto (2015), muitos professores que lecionam nos
primeiros anos do Ensino Fundamental enfrentam o desafio de ensinar a lingua sem ter tido
formacédo linguistica especifica na academia, em decorréncia de varios cursos de Pedagogia, a
exemplo dos oferecidos pelas Universidades estadual e federal (UFPB, UFCG) da Paraiba,
que ndo contemplam, em seu curriculo, disciplinas direcionadas a formacédo linguistica para
professores alfabetizadores. Esses professores buscam caminhos metodoldgicos para o ensino
da lingua materna, e, muitas vezes, acabam limitando-se ao ensino exclusivo da gramatica
normativa, dando-nos a entender que apenas dessa forma conseguirdo garantir 0 USO
apropriado e eficaz de padrdes da linguagem escrita.

Pinto (2015), em sua dissertacdo de mestrado, verifica que significativa parcela dos
professores alfabetizadores do Municipio de Boa Ventura — PB apresenta caréncia de um
aprofundamento em estudos linguisticos e encontra dificuldades em se apropriar dos
conteddos linguisticos que embasam os principios e materiais das formagdes continuadas, em

especifico do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa- PNAIC*, por ndo terem um

! E uma rede mundial de avaliacdo do desempenho escolar, repetido a cada 3 anos. Em 2015, avaliou 72 paises

em leitura, Ciéncias e Matematica. Nas trés areas, a média dos estudantes brasileiros ficou abaixo da obtida pelos

demais paises. Com base nos resultados da avaliagdo de 2015, o Brasil est4 estacionado ha dez anos entre 0s
aises com pior desempenho.

E um conjunto de avaliacdes externas em larga escala e tem como principal objetivo realizar um diagndstico da
educacdo basica brasileira, desenvolvido e gerenciado pelo INEP. Criado em 1990, realiza avaliacGes a cada 2
anos.
® Avaliacéo criada em 2005 pelo MEC. E complementar a0 SAEB e um dos componentes do IDEB. Realiza
avaliagdes com alunos de escolas publicas urbanas do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental. Os alunos séo
avaliados em Lingua Portuguesa e Matematica.

* O PNAIC é um conjunto de agdes, programas, materiais, além de referéncias curriculares e pedagégicas,
disponibilizadas pelo MEC como contribuicdo para a alfabetizacdo e o letramento que tem por objetivo garantir
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aprofundamento em estudos linguisticos na sua formagéo académica no curso de Pedagogia, 0
que influencia diretamente na préatica pedagogica.

Temos que considerar que o ensino da lingua esta diretamente ligado ao fracasso ou
sucesso da Educacdo brasileira e que ndo podemos esquecer as inevitaveis consequéncias
diante do desconhecimento e ndo formacdo linguistica dos professores. Pensar em um ensino
de lingua materna sem ajusta-lo ao conhecimento sobre a linguagem é enveredar por um
caminho sinuoso de atraso no tempo e de consequéncias irreparaveis.

A importéncia de o professor alfabetizador ter formacdo nas Ciéncias da Linguagem
assume destaque ao considerarmos que esse professor que alfabetiza também é responsavel
por ensinar a lingua, e que, a partir do momento em que assume o trabalho de alfabetizar, o
desconhecimento dos principios da Ciéncia da Linguagem pode ocasionar danos negativos no
processo de ensino e aprendizagem. Porém, o professor pedagogo, ao concluir sua formacéo
na academia e assumir a sala de aula, necessariamente ensinara a lingua. Ele ndo tem a opgéo
de escolher ensina-la ou ndo, pois é o proprio sistema que determina. A ele cabe desempenhar
seu papel de professor polivalente® e assumir essa responsabilidade de ensino da lingua
materna.

E importante destacar também, que o curso de Pedagogia tem reconhecido como locus
0 ensino de Educacdo Infantil e do 1° ao 5° ano, e que, diante de mudancas ocorridas no
campo da Linguistica, dever-se-iam suscitar transformacdes nesses cursos a fim de subsidiar
melhor a formacao linguistica dos professores pedagogos para que possam tomar propriedade
e se afastar de um trabalho que envolve unicamente uma concepc¢éo de lingua tradicional, com
foco apenas na estrutura.

Por ser também a escola a instituicdo social responsavel pelo ensino do portugués
padrdo, ou a instituicdo responsavel por gerar condicdes para que ele seja aprendido,
acreditamos que, para que ocorram mudangas relacionadas ao ensino da Lingua Portuguesa
em sala de aula, torna-se necessaria uma observacdo mais critica sobre a relacéo estabelecida
diretamente no processo de ensino da lingua. Nesse sentido, é de fundamental importancia um
trabalho situado numa perspectiva de ensino que possa garantir aos estudantes a competéncia
na lingua, o dominio da escrita, da leitura, da fala.

E funcdo da escola promover um ensino que traga resultados e que contemplem as

expectativas esperadas. Entretanto, o que percebemos € que, ap6s 12 anos de escolarizacdo, ao

que todos os alunos dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados até o final do Ciclo de Alfabetizacéo
(PINTO, 2015, p. 18).

> Professor de Educacéo Bésica com formagdo em Pedagogia que leciona todas as disciplinas oferecidas desde a
Educacdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental.
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final do Ensino Médio, prestes a ingressarem no Ensino Superior, estudantes apresentam
sérias dificuldades de leitura e compreensdo na escrita, bem como no dominio da oralidade
em situacBGes mais formais de comunicacdo, demonstrando haver uma auséncia na formacéo
linguistica.

SituagcBes como essas nos levam a investigar como o ensino da Lingua Portuguesa tem
sido realizado por professores pedagogos alfabetizadores no inicio de um processo mais
formal de aprendizagem da lingua materna, em um espaco institucional que compreende
justamente os anos monitorados pelo PNAIC. Isso porque acreditamos que, das préaticas de
alfabetizacdo inicial e de ensino da Lingua Portuguesa, precisa-se definir qual caminho
metodologico tomar e a concepcdo de linguagem e de ensino de lingua que norteard o
processo de ensino-aprendizagem da lingua.

As reflexdes da especificidade que envolvem o ensino da lingua e também dados sobre
os indices de analfabetismo e de baixa proficiéncia dos estudantes brasileiros nas habilidades
de leitura e escrita nos mostram a necessidade de compreendermos melhor como a concepgéo
de lingua, baseada no uso, consegue chegar a pratica pedagogica do professor alfabetizador, o
que precisa ser melhorado nesse processo de ensino e aprendizagem, pois estamos diante de
um campo minado em que o0 MEC, enquanto sistema maior que tem poderes de gerir politicas
publicas que favorecam o aperfeicoamento do quadro da Educacdo no pais, oferece uma
formacdo universitaria para professores pedagogos que ndo contempla o que deveria
contemplar na area linguistica. Ndo sdo oferecidas disciplinas de Lingua Portuguesa que
enfoque o ensino de lingua na alfabetizacdo, porém, sdo exigidos desse mesmo professor
resultados que ndo condizem com sua formagao académica.

Sobre esse déficit na formacdo linguistica nos cursos de Pedagogia, Bortoni-Ricardo
(2006, p. 207) ressalta que o curso de Pedagogia e o curso Normal, que se responsabilizam
pela formacéo de alfabetizadores, ndo integram em seus curriculos disciplinas de Linguistica
Descritiva que sejam capazes de propiciar aos futuros alfabetizadores aporte para que possam
desenvolver uma consciéncia linguistica, ou, mais precisamente, uma consciéncia fonoldgica.

Diante desse quadro, como resposta a essa problematica, o MEC langa méao de cursos
de formacdo para professores na busca da garantia de direitos de aprendizagem as criangas, €
também visando a sanar possiveis déficits na formagdo dos professores, a fim de que possam
desenvolver um trabalho que favoreca desde o inicio do Ensino Fundamental, a garantia da
aprendizagem da leitura e escrita em situagfes préaticas na vida real, ou seja, a lingua em uso.

Dentre esses cursos, destacamos o PNAIC, uma proposta oficial no sistema

educacional que trouxe, através da formacdo, orientacGes importantes para a efetivacdo da
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alfabetizacdo e, consequentemente, do ensino da lingua por meio de uma concepc¢ao
interacional através do texto. Para isso 0 objetivo é favorecer uma aprendizagem por meio de
competéncias, habilidades e conhecimentos a serem alcancados pelos estudantes ao final do
Ciclo de Alfabetizacdo. Na busca de proporcionar uma pratica que contemple a consolidacao
das habilidades e competéncias tracadas, o0 PNAIC teve como foco alfabetizar na idade certa
por meio de um trabalho organizado em torno de eixos estruturantes, a saber: leitura,
producdo escrita, oralidade e anélise linguistica®.

Diante da problematica de falhas na formacdo do professor alfabetizador, que
podemos observar desde a sua formacdo inicial a partir da deficiéncia do Projeto Politico
Pedagdgico-PPP dos cursos de Pedagogia, no que se refere a formacgédo linguistica, mas que
estdo passando por formag6es com intuito de sanar essa deficiéncia e aprimorar sua formacéo,
sentimos a necessidade da contemplacdo de pesquisas nesse campo, haja vista que a formacéo
do PNAIC trabalha com os professores pedagogos, além de outros aspectos, a analise
linguistica.

Esse fato nos causa uma inquietacdo interna que nos leva a perguntar se realmente as
orientacdes trabalhadas nas formacdes continuadas se concretizam e conseguem chegar a sala
de aula. Em outras palavras, como os professores, ap0s participarem das formacgdes do
PNAIC, trabalham a formacéo linguistica do aluno, o que eles ensinam sobre a lingua, como e
para que, durante o Ciclo de Alfabetiza¢ao?

Diante desse questionamento central, desmembramos outras questdes secundarias:

a.1l as formacOes oferecidas aos professores sanam a deficiéncia dos cursos de
Pedagogia?

a.2 os professores alfabetizadores, mesmo participando de formagdes, de programas
do governo visando a uma melhoria do processo de ensino e aprendizagem, realmente estdo
sendo formados ou apenas informados sobre o ensino da lingua?

Quando reportamos a questdo de “formag¢ao” ou “informagio”, referimo-nos ao fato de
os professores sairem das formagfes apenas com nogdes soltas, com a informacdo sem
dominio da prética, ou seja, ele tem dominio da teoria; no entanto, na pratica, ndo sabe como

executar.

® A analise linguistica engloba aspectos de discursividade, textualidade, normatividade da lingua, tendo em vista
as relacOes entre as atividades de linguagem/lingua e os conteidos textuais/linguisticos que contribuem para a
construcdo dos sentidos dos textos orais ou escritos. Na direcdo de aproximar o que se diz ao como se diz, 0s
usudrios da lingua, em situagdes em que sdo falantes/ouvintes, leitores/produtores refletem sobre a lingua e seus
usos (BRASIL, 2012b, p. 53).
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Com o propdsito de responder a esses questionamentos, definimos como objeto
principal de estudo a concepcdo de linguagem do professor do Ciclo de Alfabetizacdo que faz
parte do PNAIC através de seu discurso sobre a pratica pedagdgica nas aulas de Lingua
Portuguesa. Para isso, realizamos entrevistas com seis professoras alfabetizadoras, com vistas
a investigar os saberes que se articulam sobre a lingua materna ao alfabetizar.

Aos professores, foram e sdo oferecidas formagOes buscando qualificar e orientar o
ensino da Lingua Portuguesa. Sendo assim, partimos da hipdtese de que os professores
alfabetizadores, mesmo participando de formacdes, de programas do governo visando a uma
melhoria do processo de ensino e aprendizagem, estdo sendo “informados”, e ndo “formados”.
E que ainda estamos diante de professores pedagogos que ndo tém uma base em
conhecimento linguistico que favoreca um trabalho mais consistente, que, na maioria das
vezes, nao conseguem colocar em pratica o que aprendem nas formacgdes. Nesse contexto, 0s
professores pedagogos apresentam grande dificuldade relacionada ao ensino da lingua, por
estarem diante de um desencontro entre teoria e pratica e de uma falta de clareza quanto ao
objetivo e concepcao de linguagem adotados por eles, que, em algumas situacdes, apresentam
um trabalho com a lingua mais centralizado na Gramatica Tradicional (GT). J& em outras,
ocorre uma mistura: texto/gramatica, ou gramatica no texto, enfatizando ainda uma pratica em
que se d& prioridade ao repasse de contetdos de forma fragmentada e descontextualizada, o
que leva a proposta de ensino da lingua, através da pratica real de uso, ndo esteja tdo presente
nas praticas adotadas nas escolas, resumindo-se ainda, na maioria das vezes, em um ensino da
metalinguagem.

Diante das perguntas de pesquisa, tragamos como objetivo geral: Compreender em
quais concepgdes de linguagem e em quais possiveis praticas de ensino professores do Ciclo
de Alfabetizacdo, participantes da formacdo do PNAIC, fundamentam-se para dar aula,
buscando compreender como professores que sdo pedagogos e ndo tém formacdo especifica
em lingua, mas que passam por formagdes continuadas, trabalham a formacéo linguistica do
aluno.

E, como objetivos especificos:

a) Discorrer sobre o ensino da Lingua Portuguesa baseados nos pressupostos dos PCN
e do PNAIC;

b) Observar quais saberes que se articulam sobre a Lingua Portuguesa circulam entre
professores alfabetizadores, identificando a imagem de lingua que se importa ao alfabetizar,
assim como o que se ensina sobre a lingua, como e para que;

c) Averiguar:
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c.1 através da analise das falas de professores se as suas praticas durante o Ciclo de
Alfabetizacdo se concretizam de acordo com as orientagbes dos documentos oficiais e da
formacdo continuada do PNAIC, gue orientam a préatica de ensino da Lingua Portuguesa no
Brasil;

.2 se as préaticas se aproximam mais dos curriculos do curso de Pedagogia ou das
orientacBes recebidas nas formagdes, isto é, que curso lhes oferece mais subsidios e se
refletem nas concepgdes de ensino de lingua dos professores alfabetizadores e nas suas
praticas;

Intencionando atingir tais objetivos, foram coletadas informacGes por meio de
levantamento bibliografico de documentos oficiais como os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN; o documento referéncia que apresenta os Elementos Conceituais e
Metodologicos para Defini¢do dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental; Projeto Politico-Pedagdgico — PPP
de cursos de Pedagogia da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB, Universidade Federal
de Campina Grande — UFCG, Universidade Federal da Paraiba- UFPB, Campus I, e
entrevistas semiestruturadas através de questionarios.

A relevancia de nossa pesquisa da-se porque enfoca a pratica pedagdgica referente ao
ensino da lingua materna e por compreendermos que o processo de ensino e aprendizagem da
lingua precisa ser analisado, principalmente no que se refere & compreensdo da concepgéo de
linguagem adotada, haja vista que buscamos averiguar 0 que, COmo € para que se ensina a
lingua. Estudos dessa natureza proporcionam orientacdes significativas a medida que nos
levam a refletir sobre a forma como o professor compreende a natureza da lingua e como essa
compreensdo pode influenciar a maneira como ele estrutura sua pratica de ensino de lingua.

Sendo assim, a realizacdo desta pesquisa contribuird ndo s6 para a producdo de
conhecimento e melhoria da qualidade de ensino, mas também para que o professor possa
repensar sua concepgdo de linguagem diante do ensino e do processo de alfabetizagdo, bem
como perceber quais concepg¢des podem melhorar e orientar seu trabalho.

A pesquisa caracteriza-se como descritiva qualitativa, pois ndo procura medir 0s
eventos estudados, nem emprega instrumental estatistico na analise dos dados. Parte de
questdes ou focos de interesses amplos que vao se definindo na medida em que o estudo se
desenvolve. Envolve a obtencdo de dados sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo
contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, procurando compreender 0S

fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos da situacdo em estudo (GODQY, 1995).
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Os dados obtidos foram analisados de acordo com a concepgéo de linguagem enquanto
interacdo defendida pelos documentos oficiais-PCN (1998, 2001a, 2001b). Nos ancoramos
em referenciais como Bakhtin (2000, 2002, 2009), que toma como objeto de estudo a
linguagem em uma perspectiva sociointeracionista; Faraco (2006, 2017), Fregonezi (1999,
2000), Geraldi (1984, 1993, 1996, 1997), Travaglia (1996, 2009), Possenti (2000, 2001),
Perini (1997, 2000), Vitral (2002, 2017), Zanini (1999), que se posicionam sobre o ensino da
lingua. Também nos fundamentamos em Soares (1996, 1998, 2003, 2013, 2015); Kleiman
(1993), que apresentam discussdes voltadas para questdes da alfabetizacdo na perspectiva do
letramento. Amparamo-nos também em estudos de pesquisadores sobre o PNAIC
apresentados em nossa revisao critica e no texto referéncia Elementos Conceituais e
Metodoldgicos para Defini¢do dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012b).

Nosso trabalho estd organizado em uma introducdo, seis capitulos e as considera¢des
finais.

O primeiro capitulo é dedicado ao levantamento e apresentacdo de uma bibliografia
critica sobre o que ja foi produzido com relacdo ao PNAIC em seus anos de existéncia (2013 a
2018).

No segundo capitulo, de carater teorico, situamos nossas discussdes no d&mbito das
politicas publicas, abordando a formacédo inicial, a formagdo continuada e o objetivo e
importancia de ambas enquanto politica linguistica declarada. Ressaltamos alguns programas
de formacdo continuada do MEC nos ultimos anos destinados a alfabetizacéo,
particularmente, discutimos sobre PNAIC.

No terceiro capitulo, também de caréter tedrico, contextualizamos o ensino da Lingua
Portuguesa no Brasil. Abordamos as concepgdes de linguagem e o processo da virada
linguistica, bem como o ensino da lingua de acordo com a LDB e os PCN. Ainda nesse
capitulo, explicitamos o processo de alfabetizacdo e letramento e sua relagdo com o ensino da
lingua.

O quarto capitulo é dedicado a metodologia da pesquisa, momento em que
descrevemos: 0 universo e sujeitos da pesquisa; instrumentos e processo de coleta de dados, e
os procedimentos de analise.

No quinto capitulo, de carater analitico, tratamos sobre os componentes da formacéao
dos professores alfabetizadores a partir da matriz curricular de cursos de Pedagogia de trés

Instituicbes de Ensino Superior do estado da Paraiba referente a formacdo linguistica
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oferecida aos graduandos. Com isso, buscamos averiguar se as praticas se aproximam mais
dos curriculos do curso de Pedagogia ou das orienta¢Ges recebidas nas formacdes.

No sexto capitulo, também de carater analitico, investigamos na fala das professoras
pesquisadas, a partir dos dados obtidos através dos questionarios, o conceito da linguagem e o
discurso sobre a préatica de ensino assumida pelas alfabetizadoras. Buscamos averiguar se as
praticas durante o Ciclo de Alfabetizacdo se concretizam de acordo com as orienta¢fes dos
documentos oficiais e da formacdo continuada do PNAIC.

Por fim, apresentamos a concluséo do nosso trabalho.
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1 REVISAO CRITICA: PESQUISAS QUE TRATAM DE TEMAS RELACIONADOS
AO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA-PNAIC

Sabemos que nenhuma pesquisa se inicia nem termina nela mesma. A partir dessa
premissa, compreendemos ser necessario fazermos uma busca sobre o que ja foi produzido
com relagdo ao PNAIC em seus anos de existéncia (2013 a 2018), a fim de buscarmos
contribui¢Ges que possam enriquecer nosso estudo. Para tanto, fizemos o levantamento de
uma bibliografia critica sobre o tema pesquisado, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC).

Na bibliografia pesquisada, encontramos trabalhos que investigam o ensino da leitura
e escrita nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, a concepc¢éo de oralidade presente
no programa e o desenvolvimento da oralidade em criancas no ciclo da alfabetizagdo, como
também a construcdo de praticas de alfabetizacdo. Pesquisas sobre o papel do orientador de
estudo no processo formativo do PNAIC, suas concepgOes e praticas; implicacdes na
formacdo e na pratica dos professores alfabetizadores que participaram do Programa de
Formagdo do PNAIC. Encontramos também pesquisas voltadas para a lingua escrita e a
interface com a consciéncia fonoldgica; concepgdes e praticas avaliativas na producdo textual
escrita de alunos do Ciclo de Alfabetizacdo; auséncia de formacéo linguistica dos professores
pedagogos. Outros trabalhos tém a concepcao de alfabetizacao e de letramento como objetivo
de pesquisa.

Loose (2016), em sua pesquisa de mestrado, realizada pelo Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, abordou sobre as
concepcdes de leitura orientadas/sustentadas pela proposta de trabalho de leitura do PNAIC,
tendo como corpus de anélise os cadernos de alfabetizacdo em Linguagem encaminhados pelo
MEC.

Ao analisar os dados, a autora constatou que a proposta de leitura, orientada pelo
programa, esta ancorada numa concepcao de linguagem que privilegia praticas de leitura
centradas na interacdo do leitor com o objeto (texto). A autora afirma que foi possivel
entender as concepcdes de leitura firmadas pelo Pacto e que essas concepgdes levam em conta
a significacdo social da leitura para o Ciclo de Alfabetizacdo. Foi verificada a predominancia
de um trabalho de leitura de base interacionista, possibilitando que a escola se torne
veiculadora de praticas de leitura para a formacéo do aluno leitor. Também foi pontuado que
se faz necessdria uma mudanca com relagdo a concep¢do de linguagem, de sujeito e de
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interacdo que estd subjacente ao trabalho educativo do professor para que possa desenvolver
praticas de leitura que auxiliem o ensino e aprendizagem do aluno.

Ainda voltado para a questdo da leitura, Diniz (2015), da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), buscou compreender a influéncia ou ndo do PNAIC no desenvolvimento da
aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos que concluem o Ciclo de Alfabetizagdo.
Durante a pesquisa, foram entrevistados professores que fazem parte do PNAIC e também
observadas aulas de leitura e escrita em turmas do 1° ao 3° ano, nas quais se verificou uma
pratica que oscila entre o ensino fragmentado, baseado em exercicios repetitivos a partir de
silabas que ndo produzem significados, no trabalho com textos, que se resume a responder a
questdes do proprio texto ou a colher a opinido dos alunos, e uma pratica pedagdgica que
toma a pratica de leitura e escrita como processo de interacdo, que busca envolver o pensar, 0
falar, o escrever em situagdes discursivas, nas quais o professor como mediador do processo
assume o papel de intérprete das producdes realizadas.

A autora conclui que o PNAIC influencia consideravelmente o processo de
desenvolvimento da leitura e escrita e que as praticas de leitura e escrita no ciclo alfabetizador
vém, gradativamente, apresentando-se com maior dindmica do percurso historico e social na
crianca em fase inicial de escolarizagcdo. Também foi verificado que a formacdo do PNAIC
tem sido fundamental para o sucesso na alfabetizacdo dos alunos, pois tem se constituido um
suporte mediante o qual os professores sdo orientados e capacitados para o desenvolvimento
de préaticas utilizando diferentes recursos de leitura e escrita que favorecem a ampliacdo de
pratica de letramento e a aprendizagem em outras areas de conhecimento.

Silva, N. (2017), da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), através de sua pesquisa
de mestrado, investigou em qual nivel de alfabetismo e de leitura se encontram os alunos que
sairam do Ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, que concluiram o 3° ano em uma escola no
municipio de Jodo Pessoa- PB. Com isso, ela também verifica se a metodologia proposta pelo
PNAIC ¢ satisfatoria. A autora constatou que, no cendrio pesquisado, ao chegarem ao 4° ano,
alguns alunos ainda apresentam sérias dificuldades com relacdo a leitura. A maioria deles
apresenta uma leitura ndo convencional, pois, ao terminarem de ler, ndo conseguem uma
interpretacdo adequada do que leram e do que estd explicito no texto, o que causa
desapontamento, tendo em vista que, de acordo com a formacdo proposta pelo PNAIC, o
esperado é que, nos trés primeiros anos (1°, 2°, 3°), os alunos tenham consolidado o processo
da leitura e possam assumir praticas de letramento. O foco da pesquisa foi diagnosticar as
dificuldades com relacdo a leitura e desenvolver atividades com vistas a sanar tais

dificuldades, que ndo foram consolidadas ao final do ciclo.
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Através da estruturacdo teorica do trabalho, percebemos maior destaque e relevancia
dada ao trabalho com a leitura, mas também foi destacada pela autora a importancia de o
alfabetizador desenvolver no aluno as habilidades linguisticas, trabalhar o aspecto gramatical
e ter um olhar diferenciado para essas habilidades que ndo foram consolidadas pelos alunos.

Sobre o ensino de leitura, Miranda (2016), da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), investigou as praticas de ensino da Lingua Portuguesa em turmas de 2° e 3° ano do
Ensino Fundamental de escolas da rede publica municipal de Pesqueira, cidade situada na
regido Agreste do estado de Pernambuco, buscando compreender por que os estudantes que se
encontram no final do Ciclo de Alfabetizacdo, estagio em que as competéncias basicas de
leitura e escrita ja deveriam estar consolidadas, ndo conseguem o desenvolvimento autbnomo
adequado das habilidades de leitura e escrita.

Miranda (2016) constatou que os professores do Ciclo de Alfabetizacdo tinham como
objetivo desenvolver um trabalho que possibilitasse aos alunos o desenvolvimento de
habilidades para a consolidacdo da alfabetizacdo, e que essas habilidades eram parcialmente
contempladas, em decorréncia do investimento na alfabetizacdo inicial e/ou em outras
habilidades, haja vista que tanto os contetudos ensinados quanto as estratégias de ensino que
os informantes da pesquisa assumiram utilizar estavam em maior numero voltados ao
desenvolvimento de habilidades referentes a alfabetizacéo inicial.

O autor destaca que, mesmo declarando prioridade ao ensino da leitura, na préatica, os
professores se detinham ao aprofundamento de competéncias referentes ao eixo analise
linguistica, relacionadas ao Sistema de Escrita Alfabética- SEA, por considerarem o nivel de
conhecimento com o qual os alunos chegam as séries que lecionam aquém do esperado, 0 que
os faz direcionar o ensino para competéncias préprias da alfabetizacdo inicial.

Com relacdo ao trabalho envolvendo a producdo textual, Miranda (2016) constatou
que foi pouco explorado, em consequéncia da falta de autonomia dos alunos no tocante ao
dominio da escrita e para produzir os textos escritos.

De forma resumida, o autor afirma que o trabalho, em prol do desenvolvimento das
habilidades que permitiriam os alunos consolidar a alfabetizacdo foi alcancado apenas em
parte, pois os alunos ndo foram alfabetizados logo no primeiro ano do ciclo. E assim, a
consideravel heterogeneidade do nivel de conhecimentos faz com que os professores mudem
o foco do ensino e o objetivo definido para cada série. Fica visivel a falta de entendimento

sobre o que ensinar em cada ano do ciclo.
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O autor destaca a necessidade de aprofundamento de pesquisas nos primeiros anos do
Ensino Fundamental por considerar ser importante compreender melhor como acontece o
ensino da Lingua Portuguesa nessa etapa da escolarizacéo.

Santos, C. (2018), da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), pesquisou sobre a
concepgdo do processo de reescrita do aluno a partir das praticas de sala de aula em uma
turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetizagdo. O autor também buscou analisar as acGes
mediadoras realizadas pela professora — que teve sua pratica analisada — no decurso das
atividades que envolvem o processo de reescrita de textos.

A partir das informacdes levantadas na pesquisa, foi verificada uma préatica de sala de
aula fundamentada numa perspectiva interativa, possibilitando situacdes significativas de
aprendizagem, porém, uma concepcdo de reescrita ainda em construcdo. Os resultados
indicaram, dentre outros aspectos, 0 uso de textos de varios géneros como 0 primeiro passo
para o trabalho com a escrita. A pratica de ensino exposta pela docente pesquisada resulta na
construcdo de situagfes comunicativas, que possibilitou aos alunos construirem uma escrita
com objetivos definidos. Os momentos de aprendizagem propostos durante o processo de
escrita também proporcionaram aos alunos o entendimento de que quem escreve o faz com a
finalidade de firmar interacdo com outra pessoa, colocando em destaque a intencédo
comunicativa dos textos.

Desse modo, constatou-se uma pratica significativa de uso da linguagem através de
uma perspectiva “processual ¢ interativa”, em parceria com a assertiva de que é necessario
desenvolver praticas consideraveis de aprendizagem da escrita. Santos, C. (2018) observou
que, mesmo havendo a priorizacdo de aspectos relacionados a textualiza¢do, caracterizando a
reescrita como uma atividade de correcdo, a mediacdo oral, direcionada para a turma de
maneira coletiva possibilitou aos alunos constituir-se como participante ativo no processo de
producdo escrita, por favorecer o estabelecimento da interlocucdo no desenvolvimento da
atividade.

A prética de producéo escrita e reescrita de texto analisada por Santos, C. (2018) vai
ao encontro das orientacGes postuladas pelos PCN (BRASIL, 2001b) e nas formacgdes do
PNAIC, ao pregar que somente podera ser realizada considerando funcdes e o funcionamento
da escrita, e também as condicBes de producdo: para que, para quem, onde e COMO Se escreve.
Nesse sentido, foi verificado que essa série de fatores foi colocada em evidéncia para o
planejamento da escrita, bem como a aproximagdo das condigdes de producdo as

circunstancias reais de producéo.
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Especificamente sobre o desenvolvimento da aprendizagem da leitura e escrita,
Moraes (2015) desenvolveu sua tese de doutorado pela UFPE com o objetivo de compreender
a construcdo das praticas de alfabetizacio no contexto dos Programas Alfa e Beto’ e PNAIC,
dois programas distintos com relacdo a metodologia e a concepcao de linguagem. O Programa
Alfa e Beto apresenta uma concepg¢do de linguagem enquanto codigo de transcricdo da fala,
ou seja, um codigo de transcrigdo de fonemas em grafemas. J& o PNAIC fundamenta-se na
perspectiva sociointeracionista da lingua vista como uma construcdo social, tendo a
compreensdo e producdo de textos como indissocidveis de fatores linguisticos sociais e
culturais.

A intencdo de autora, além de compreender a construcdo das praticas de alfabetizagdo
de um professor, foi também pesquisar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos
relativos a leitura e a escrita em cada ano de vivéncia desses dois projetos distintos. Para isso,
Moraes (2015) analisou as propostas de ensino de cada programa, as praticas do professor e as
criancas no inicio e no final de cada ano.

Foi constatada pela pesquisadora a existéncia de conflitos vividos pelo professor
pesquisado no que se refere a rotina e aos materiais oferecidos pelos programas Alfa e Beto e
PNAIC. Muitas vezes, o professor fugia e modificava a rotina oferecida pelo Alfa e Beto
quando recusava 0s textos oferecidos e selecionava outros, que, para ele, garantiam o
letramento. J& no ano seguinte, ao participar da formacgdo do PNAIC, o professor pesquisado,
apesar de estar vivenciando a formacdo continuada fundamentada na perspectiva do
alfabetizar letrando, ainda apresentava grande dificuldade no desenvolvimento de atividades
condizentes com o que o PNAIC estabelecia, voltando com frequéncia ao desenvolvimento de
atividades que priorizavam as concepcOes que norteiam o Programa Alfa e Beto, limitando-se
a repeticdo e memorizacdo de letras, silabas e palavras.

De acordo com Moraes (2015), embora os dois programas desposassem de concepgdes
e metodologias diferentes, o professor pesquisado, com uma auséncia de experiéncia em
alfabetizar, valia-se de atividades que considerava produtivas, buscando uma adequagéo
pragmatica entre o que os programas determinavam e o0 que ele sabia e tinha condicGes de

fazer na rotina de sala de aula. O seu fazer pedagdgico se baseava na sua pratica como aluno.

7 «“O “Alfa e Beto” é um programa estruturado de alfabetizagdo, que ndo permite ao professor a organizacdo de
sua rotina de trabalho. Os autores do programa afirmam que o ensino estruturado é o instrumento mais eficaz
para promover a aprendizagem dos alunos. Este programa tem como base o método fonico, que consiste em
atividades fonicas e atividades metafénicas. [...] o programa organiza o ensino e a aprendizagem da leitura a
partir da metalinguagem, da consciéncia fonolégica e da familiaridade com os livros, denominado no manual de
orientacdo como o aprender a ler, cujos pré-requisitos sdo a consciéncia fonémica e o principio alfabético e como
requisitos a decodificacdo e fluéncia e, posteriormente, o ler para aprender, a compreensdo no nivel da palavra,
da frase e do texto, a ser adquirida ao longo da educagio basica” (MORAES, 2015, p. 95).
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Sobre o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, durante os dois anos
pesquisados no decorrer das situaces de ensino, a pesquisadora constatou que houve um
empenho em alfabetizar as criangas, mesmo que assumindo concepcdes diferentes de
alfabetizar e apesar de que nem sempre essas concepcOes estavam claras para o professor.
Também foi verificado que, ao desenvolver as aulas baseadas no Programa Alfa e Beto, 0
conceito de leitura e escrita relacionava-se a codificacdo e decodificacdo e, seguindo o
PNAIC, a alfabetizacdo foi regida por dois conceitos: o de apropriacdo do sistema de escrita
alfabética - SEA e o de letramento, dois conceitos inseparaveis, relativos a alfabetizacdo no
sentido restrito e aos usos sociais da leitura ou alfabetizar-letrando, com orientacdes que déo
privilégio aos eixos da lingua através de textos que possam proporcionar o prazer e o gosto de
ler, objetivando a autonomia das criancas.

Os resultados do primeiro ano (2012) pesquisado indicavam avangos com as criangas
que ja estavam fonetizando. De acordo com dados expostos por Moraes (2015, p. 247), 68%
das criancas iniciaram o ano letivo em niveis elevados (silabico-alfabético e alfabético) e 26%
em niveis iniciais. E assim, o avanco foi verificado nos alunos que estavam fonetizando.

Com relacdo aos avangos ocasionados em decorréncia de estratégias de ensino
baseadas nas discussdes e leituras da formacdo continuada do PNAIC, observou-se que as
criancas que estavam na fase pre-silabica caminharam para fases mais elevadas; o indice de
40% de criancas que estavam no inicio da fonetiza¢do baixou para 10%; as que estavam na
fase silabica continuaram em 20%; o indice das criancas que iniciaram na fase alfabética
aumentou para 60%. Sendo assim, as criangas que comecaram nos niveis pré-silabico e
sildbico com inicio de fonetizacdo, que correspondia a 65%, mudaram no final do ano para
niveis mais avangados (silabico alfabético e alfabético), aumentando para um percentual de
70% da turma.

Esse avanco ocorrido no segundo ano analisado foi atribuido por Moraes (2015) as
estratégias de ensino empregadas pelo professor, tomando como base as discussdes e leituras
da formacé&o continuada do PNAIC. Diante do quadro de avangos, ndo foram desconsideradas
as limitacdes das concepcbes e materiais do Programa Alfa e Beto do ano anterior, como
também foi levado em conta que os resultados do segundo ano podem advir da juncdo dos
dois programas, das atividades que deram certo no ano anterior sob orientacdo do Alfa e Beto
com as contribui¢des da formacao continuada do PNAIC.

Também tem sido foco de vérias pesquisas a concepcdo de oralidade presente no
PNAIC, ja que o programa tem como um dos eixos centrais a oralidade das criancas no Ciclo

de Alfabetizacdo, ou seja, o desenvolvimento de habilidades relacionadas a capacidade
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argumentativa, narrativa, escuta e analise critica. Especificamente sobre essa questdo, autores
como Souza, J. (2015) e Veras (2015), da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
discutem.

Souza, J. (2015) buscou analisar a concep¢do de oralidade presente no PNAIC e o
processo de formacéo dos orientadores de estudos e professores alfabetizadores desenvolvido
em Pernambuco. Em um primeiro momento, objetivou identificar a concepg¢édo de oralidade
presente nos cadernos de estudo que fazem parte dos materiais de formacdo do PNAIC. Para
isso, categorizou os 36 cadernos que compdem os materiais didaticos utilizados como
recursos para os estudos desenvolvidos nas formagdes.

Foi constatado que os cadernos apresentam uma abordagem tedrica sobre o eixo oral e
seu ensino em diversas unidades, tendo como base a concepc¢ado de que a fala e a escrita estéo
entrelacadas, que o0 seu ensino deve ter como base 0 género oral através de uma pratica
pedagogica centrada no uso planejado da fala em situacfes publicas. Também foi verificado
que os cadernos apresentaram um quadro de direitos de aprendizagem do eixo oral com
objetivos bem definidos, que abordam as dimensdes de ensino, o que é considerado de grande
importancia, visto que uma grande quantidade de professores ndo tém conhecimento do que
deve ser ensinado com relacdo a oralidade e, por isso, deixam de estruturar atividades mais
planejadas de ensino da modalidade falada da lingua.

Sobre a “oraliza¢do do texto escrito”, Souza, J. (2015) observou um tratamento que
pode ser considerado como sendo minguado. No decorrer da analise, foram averiguadas 28
sugestdes de atividades de oralizacdo de textos; destas, apenas 10 apresentaram objetivos
relacionados & oralidade, e 18 estavam direcionadas a leitura e apropriacdo do SEA. De uma
forma mais geral, foi verificado que os cadernos reforcam a importancia do eixo nas préticas
de ensino da Lingua Portuguesa e apresentaram consideracfes e aporte tedrico bastante rico,
com conceitos claros sobre as caracteristicas de ensino do eixo oral, com orientacdes de
ensino a partir dos recursos didaticos, a exemplo das obras complementares e instrumentos de
avaliacdo para o eixo. A autora ndo menciona a orientacdo do desenvolvimento de estratégias
de memorizacdo com relagdo a oralizacdo dos textos escritos.

Com relacdo ao processo de formacdo dos orientadores de estudos e professores,
Souza, J. (2015) constatou que os encontros de formacao nao foram desenvolvidos de acordo
com a mesma abordagem realizada pelos cadernos. Além disso, os encontros da formadora
tiveram maior aproximagdo com as orientacOes presentes nos cadernos do que os da
orientadora, impulsionando um pouco mais de reflexdo sobre o ensino da oralidade. Contudo,

observaram-se diferentes lacunas, particularmente na etapa final, que é o encontro com 0s
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professores alfabetizadores. As discussdes, quando aconteceram, foram resumidas e muito
pontuais. Apesar de conduzirem varios momentos reflexivos sobre as caracteristicas gerais de
ensino da lingua e da importancia do ensino da oralidade de forma sistematica, ainda é
bastante consideravel a ideia de que a categoria falada ndo precisa de muito espago no ensino
da lingua, e que os programas de formacdo continuada, bem como os professores, ainda
reservam um espaco resumido para tais reflexdes.

A fim de investigar como se processa 0 desenvolvimento da linguagem oral em
criancas no Ciclo de Alfabetizagdo, Veras (2015), da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), avaliou, durante sua pesquisa de mestrado, o desenvolvimento da linguagem oral em
90 alunos do Ciclo de Alfabetizacao (1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental I) de uma escola
publica na Regido Metropolitana do Recife. De acordo com os resultados, os alunos do ciclo,
no contexto do publico estudado, apresentaram um vocabuldrio ndo compativel com o
esperado pela literatura, o que reforca as constatacdes feitas por Souza, A. (2015) de que se
torna necessario um trabalho mais consciente e fundamentado de forma a estimular o
desenvolvimento das habilidades orais.

Veras (2015) deixa claro que a formacao continuada dos professores alfabetizadores,
principalmente o PNAIC, podera promover o desenvolvimento da linguagem oral com
significativo impacto no processo de alfabetiza¢do, além de contribuir para o reconhecimento
de dificuldades na linguagem dos alunos. Ademais, a pratica do professor alfabetizador
precisa ser repensada para intervir junto as criancas, tomando como base teorias que
impulsionem o uso e desenvolvimento da oralidade.

Rodrigues (2015) e Silva, M. (2015), da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), em suas pesquisas, direcionaram o olhar para as praticas dos formadores e
orientadores de estudos do PNAIC. Rodrigues (2015) investigou especificamente como
ocorre a dinamica da formacdo continuada. De acordo com os resultados da pesquisa,
verificou que os agentes de formacdo detinham uma boa compreensdo sobre formagéo em
rede, além de uma consolidada bagagem tedrico-pedagdgica. Porém, em relacdo as préticas,
foi identificada a necessidade de maior espaco de tempo no decorrer dos momentos do
orientador de estudos com os professores cursistas, para o planejamento dos professores junto
as turmas de alfabetizagéo.

Um dos principios do PNAIC diz respeito a considerar os saberes que o professor ja
possui e a dar a oportunidade de socializagcdo desses saberes. Esse ponto foi verificado por
Rodrigues (2015), ao constatar que o espaco de verbalizacdo dos profissionais envolvidos

durante os encontros de formacdo era mais ocupado pelos formandos do que pelos
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formadores, sendo esse um ponto bastante positivo, pois se tinha uma grande abertura para o
posicionamento dos professores, para exposicdo de duvidas, de préaticas de sala de aula e de
posicionamentos relacionados tanto a formacdo quanto ao dia a dia na sala de aula. Também
foi foco nas formacgBes um dos principios fundamentais do Pacto: a valorizacdo da
constituicdo da identidade profissional, reforgcando a relevancia e a responsabilidade dessa
profissdo no contexto social corrente.

Para a autora, 0s momentos concretos de sala de aula se constituem como pontos
fundamentais para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e 0s momentos de
formacao, no que se refere ao PNAIC, séo essenciais para isso.

Silva, M. (2015) destaca a importancia da pratica do orientador de estudos no processo
de formacdo continuada e verificou que a formacdo do PNAIC contempla elementos
essenciais para promocéo da reflexdo sobre a pratica para o exercicio e desenvolvimento da
autonomia do professor. Quanto ao papel do orientador de estudos, a autora destaca que este
assume a funcdo de auxiliar o professor alfabetizador na sua préatica pedagogica, de maneira
que ele possa colocar em pratica o que aprende durante as formacdes. Os orientadores de
estudos observados dao prioridade a estratégias formativas relacionadas aos aspectos tedricos
da formacéo, a exemplo do estudo de textos contidos nos cadernos de formacéo e do retorno
as tarefas de casa. Isto porque, a cada formacdo, aos cursistas sdo atribuidas tarefas de casa
referentes ao que devem fazer em suas salas de aula.

Gomes, R., da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), desenvolveu um estudo que
busca identificar a contribuicdo do PNAIC na recuperacdo da especificidade da alfabetizacdo
como processo de aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortogréafica
em que o sistema grafofonico (relagdes fonema/grafema) constitui objeto de ensino direto e
explicito.

A pesquisadora procurou conhecer quais saberes relacionados ao Sistema de Escrita
Alfabética, em especifico os relacionados ao sistema grafofonico, estdo consolidados para a
préatica de professores alfabetizadores e, além disso, buscou investigar quais métodos de
alfabetizacdo sdo utilizados pelos alfabetizadores durante o processo de ensino do sistema
convencional da escrita e se esses métodos fazem relacdo aos conhecimentos apresentados
pelos cadernos disponibilizados pelo PNAIC e que servem de apoio a préatica. Para a geracao
de dados, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas com professores alfabetizadores da
rede municipal de Jodo Pessoa e a analise dos cadernos de formagdo em Lingua Portuguesa,

anos 1, 2 e 3, oferecidos pelo PNAIC.



34

Os dados indicaram que as alfabetizadoras pesquisadas, em sua maioria, declararam
que, antes do PNAIC, ndo conheciam os termos linguisticos “habilidades de consciéncia
fonologica, reflexdo fonologica, consciéncia fonémica”, e que nao existe a predominancia de
um método na préatica dos professores pesquisados. Foi percebido, ainda, que a relacdo entre a
prética dos professores e os conhecimentos do sistema grafofonico, presentes nos cadernos de
formacdo do PNAIC analisado, é de contradicdo. Ademais, ndo ha acompanhamento dos
alunos no sentido de verificar sua aprendizagem, tampouco a continuidade do projeto de
alfabetizacédo proposto pelo PNAIC.

Sobre os cadernos de apoio, Gomes, R. (2016) observou que apresentam vasto
conteudo para o processo de resgate da especificidade da alfabetizagdo, vista como método de
aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortografica, em suas relacdes
com o sistema grafofénico.

Esta visivel nos cadernos o objetivo de guiar o professor a compreensdo das relagdes
entre consciéncia fonoldgica e alfabetizagdo, no entanto, para que aconteca a efetivagdo do
processo de ressignificacdo da alfabetizacdo, torna-se necessario que o material didatico,
oferecido pelo PNAIC, venha a ser objeto de ensino, o que nao esta acontecendo, pois, de
acordo com Gomes, R. (2016), ndo ha atendimento por parte dos professores aos principios de
continuidade do conteddo, sistematizacdo e acompanhamento. Gomes, R. (2016, p. 85) ainda
conclui que o PNAIC “[...] pode, sim, ressignificar a alfabetizagdo, mas ndo o faz sozinho;
ndo é suficiente sem a contrapartida dos sujeitos, que direta ou indiretamente vinculam-se ao
processo de alfabetizacdo”. A imagem transmitida € a de que os professores pesquisados estao
paralisados pela falta de vontade de seguir as diretrizes.

Pesquisas como esta reforcam a importancia da pratica e o entendimento de que ideias
no papel ndo surtem efeito. Efetividade e mudanca na pratica sdo fundamentais.

Sobre mudancas na pratica docente, Barbosa, J. K. (2017), da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo (PUC), pesquisou, junto a professoras alfabetizadoras que fazem parte
do PNAIC, as mudancgas que ocorreram em suas praticas apos participarem da formagdo. O
autor pesquisou oito professoras do municipio do Vale do Rebeira-SP e constatou, diante do
universo pesquisado, mudancas importantes relacionadas a pratica.

A partir dos dados fornecidos, foi possivel ao pesquisador verificar avangos nas
concepgoes, saberes e praticas de alfabetizacdo, indicando uma melhoria profissional. Foi
observado que as professoras deixaram de realizar atividades baseadas em uma concepgédo
tradicional de ensino (concepcao oposta ao que propde o PNAIC), a exemplo de atividades

como “arme e efetue, e produgdo de textos com uso de figuras”, e direcionaram sua pratica a
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partir de atividades mais ludicas e mais significativas para o aprendizado dos alunos. As aulas
passaram a ser mais bem planejadas, mais dinamicas e sequenciadas, valorizando 0s
conhecimentos prévios dos alunos.

Barbosa, J. K. (2017) concluiu que o PNAIC, enquanto curso de formacao,
extremamente estruturado e orientado, oportuniza mudancas na pratica dos alfabetizadores e
nas acdes de ensino e aprendizagem nas escolas e também propicia contribuicdes e impactos
na qualidade da formagao docente, além de poder contribuir para o “[...] enfrentamento da
condigdo do aluno que, mesmo dentro da escola ndo aprende” (BARBOSA, J. K., 2017, p.
192).

Nessa mesma linha de investigagdo, Cunha (2018), da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), buscou analisar as implicacdes do programa PNAIC para a organizacao
do trabalho escolar, tendo como referéncia a proposta de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento para o Ciclo de Alfabetizacdo. O corpus da pesquisa foi coletado através de
entrevista semiestruturada, observacdo participante e anélise documental. Foi realizada em
turmas do Ciclo de Alfabetizacdo de uma escola urbana do municipio de Parintins-AM.

A pesquisa revela que a metodologia proposta pelo PNAIC, efetivada durante as
formagdes continuadas, refletiu diretamente nas praticas pedagdgicas das professoras
alfabetizadoras, visto que as orientagdes, 0s recursos e mudangas foram incorporados na
rotina das professoras com as turmas de alfabetizagéo.

Através das entrevistas e também de observacdes, foi possivel verificar a mudanca na
pratica das professoras, as quais reconhecem que a concepcdo de alfabetizacdo em vigor
diverge daquela em que elas foram alfabetizadas e que est& direcionada para perspectiva do
letramento, mediante o qual a crianga assume o papel principal no processo de ensino e
aprendizagem e € vista como um individuo social, participativo, incluido em um processo de
ensino em que a aprendizagem é o foco, e ndo mais o professor.

Outro ponto constatado por Cunha (2018) relaciona-se ao fato de que as implicagdes
do PNAIC ainda ndo provocaram mudancas efetivas com relagcdo a organizacdo do processo
pedagdgico da escola e das Secretarias de Educacdo. Segundo o autor, torna-se necessaria
uma maior reflexdo sobre a proposta do programa como a dominante politica publica para o
Ciclo de Alfabetizacéo.

Cunha (2018, p. 110) identificou a necessidade de harmonia de agOes entre as IES
(instituicbes formadoras), Secretaria de Educacdo (unidade gestora), gestdo escolar e
professores alfabetizadores. “E preciso criar mecanismos de efetivacdo do programa PNAIC

na estrutura gerencial das Secretarias de Educacdo, pois, para garantir a plena alfabetizacéo de
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todas as crian¢as na idade certa, se faz necessario o esfor¢o de todos os envolvidos”. A
responsabilidade ndo deve ser colocada apenas para os professores, que sozinhos nao sdo
capazes de caminhar. Existe a necessidade de maior acompanhamento por parte do programa,
seja de um diretor pedagdgico ou até mesmo da propria Secretaria de Educacéo.

Cichocki (2018), em sua pesquisa de mestrado pela Universidade Tuiuti do Parang,
também verificou mudancgas significativas relacionadas a pratica de alfabetizacdo dos
professores do ciclo e que participaram da formacdo do PNAIC. A pesquisadora destaca a
mudanca de pensamento e de préaticas de ensino, o que remete, segundo ela, “[...] & ideia de
agir, fazer, mudar, buscar, ou seja, acdes realizadas que seriam responsaveis pelos avancos e
mudangas” (CICHOCKI, 2018, p. 114).

A autora percebeu, ainda, durante a realizacdo da pesquisa, que existe, por parte dos
professores, uma intencdo de ir além do que ja se faz e se pensa, para realmente promover
mudancas no processo de alfabetizacdo, na realidade de cada turma, em cada escola, e até
mesmo no Sistema Educacional. De acordo com as professoras pesquisadas, criar estratégias
diferentes é avancar o ensino, e isso € inovar.

Outra mudanca verificada durante a pesquisa se relaciona a introducdo e
desenvolvimento de sequéncias didaticas, uma pratica proposta pelo PNAIC que as
professoras utilizam em seus planejamentos e na realidade da sala de aula. As sequéncias
didaticas, como recurso de estratégia de ensino, acarretaram mudancas no planejamento das
professoras entrevistadas. De acordo com as professoras, as sequéncias didaticas
proporcionaram desenvolver uma visdo do qué, para que e por que ensinar, tornando mais
claro o objetivo do processo de ensino, bem como um planejar coerente e interligado a uma
melhor contextualizacdo dos contetdos.

Com o foco no planejamento e na sua repercussao na pratica efetivamente, Eleutério
(2016), da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), pesquisou as marcas da
formacdo desenvolvidas pelo PNAIC na pratica de planejamento dos professores
alfabetizadores. A pesquisa foi realizada em uma escola estadual e teve como sujeitos
pesquisados tantos os professores quanto a coordenacdo e orientadoras de estudo. Também
foram feitas observacdes dos momentos de planejamento, de atividades realizadas em sala de
aula e entrevista semiestruturada.

Apobs a andlise dos dados, Eleutério (2016), assim como Cichocki (2018) e Cunha
(2018), também identificou indicios de repercussdo da formacdo desenvolvida pelo PNAIC na
pratica das professoras no que se refere a organizacédo e planejamento do trabalho pedagdgico,

além de verificar mudangas nas acdes e a introducdo de rotinas, um aspecto bastante
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valorizado pelo PNAIC e que deve se tornar efetivo tanto no planejamento quanto na préatica
em sala de aula. Foi observada uma maior estruturacdo com relacdo aos planejamentos,
sempre baseados nos objetivos de aprendizagem propostos para o aluno. Os planejamentos
ndo seguiam mais uma linha aleatéria, e sim uma estruturacdo baseada no que postula o
PNAIC.

De acordo com as formagdes do PNAIC, a rotina é indispensavel para a organizagao
do trabalho pedagogico e para a aprendizagem dos alunos por possibilitar o desenvolvimento
da autonomia e da participagdo, pois, a partir do momento em que se toma conhecimento do
que sera trabalhado diariamente e da sequéncia das atividades, havera um maior envolvimento
nas atividades propostas. Esse aspecto foi um dos mais observados e considerados na
elaboracdo do planejamento por parte dos professores.

Soares, M. Z. (2014), da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), pesquisou as
concepgOes e as praticas avaliativas do professor frente aos desvios dos alunos do Ciclo de
Alfabetizacdo no que se refere a producgdo escrita. Além disso, buscou identificar as praticas
avaliativas do professor e quais eram validadas pelo PNAIC.

O resultado das andlises indicou avancos do discurso da professora pesquisada.
Observaram-se o conhecimento e a valorizacdo de uma concepc¢édo de alfabetizar letrando, do
trabalho com a psicogénese da escrita, da avaliagdo numa perspectiva formativa. Entretanto,
com relacdo a pratica, esse discurso se efetiva acanhadamente, apresentando muitos desafios
na transposicdo didatica quando a perspectiva é o desenvolvimento de um trabalho baseado
numa concepc¢do de ensino reflexivo, assim como prega a formacdo do PNAIC e como
também diz desenvolver a professora pesquisada.

Soares, M. Z. (2014) destaca que, diante das varias propostas que trazem a perspectiva
de ensino reflexivo, tais como os PCN e o PNAIC, ainda se observa grande dificuldade, por
parte dos professores, em colocar em pratica tais orientaces. Na visdo da autora, a
transferéncia da teoria para a préatica requer uma cadeia de conhecimentos que, pelo que foi
observado durante a pesquisa, talvez ndo esteja sendo focalizado nem na formagdo inicial do
professor, nas graduacdes, nem nas formacOes continuadas, a exemplo do PNAIC, muito
menos na formacdo dentro da propria escola, “[...] pois podemos evidenciar a transicdo de
uma perspectiva a outra e a necessidade de uma formacao mais consistente que assegure ao
professor maior seguranga e clareza na sua pratica pedagogica” (SOARES, M. Z., 2014, p.
89). Seria 0 momento de pensarmos mais detidamente sobre essa questdo: Os professores

estdo sendo formados ou apenas informados?
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Pesquisas como a de Soares, M. Z. (2014) instigam uma maior investigagdo, uma vez
que a autora constatou a dificuldade dos professores de colocar em pratica as orientacdes
recebidas durante as formacdes. Esses dados impactardo diretamente em nossa pesquisa, pois,
em conversa informal com algumas professoras pesquisadas, foi afirmado por uma delas que,
na verdade, ela ndo sabia colocar em prética o que vivenciava nas formagdes. Apontar
orientacGes para realizar um trabalho seria muito fécil; porém, transformar em préatica é que
seria 0 “X” da questao.

Ainda sobre o tema, em sua tese de doutorado, Costa, K. (2017), da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES), pesquisou sobre os conceitos de alfabetizacdo e de
letramento que marcam a formacdo de professores alfabetizadores no &mbito do PNAIC. A
pesquisa se originou a partir da tese de que, apesar de a perspectiva do letramento assumida
na formacgédo defender a inseparabilidade entre alfabetizagdo e letramento, “[...] o programa
aponta, por meio de suas propostas, para a dissociacdo entre esses processos, com énfase na
alfabetizagdo como aquisi¢do do codigo escrito” (COSTA, K., 2017, p. 8).

Para desenvolver sua pesquisa Costa, K. (2017) analisou os cadernos de formacao do
PNAIC da area de Linguagem. Apos a analise, a pesquisadora verificou que sua tese se
confirmou: os dados apontaram para a dissociacdo entre alfabetizacdo e letramento e para a
énfase da alfabetizacdo como aquisi¢do do cddigo escrito.

A autora verificou que o termo alfabetizacdo foi o mais referido, estando relacionado
sobretudo as atividades referentes ao ensino do Sistema de Escrita Alfabética - SEA, ao
construtivismo e niveis de escrita, ao planejamento, aos métodos de ensino, a avaliacdo. Ja o
termo letramento se articulou as atividades educativas como leitura, géneros textuais e uso
social da leitura.

Para Costa, K. (2017), a concepcdo de alfabetizacdo e letramento por trds dos
enunciados expressos nos cadernos do PNAIC revela que o processo de alfabetizacdo esta
profundamente associado ao ensino de letras e palavras e é entendido como um processo
mecanico que antecede praticas de letramento.

Diante dos cadernos examinados, a autora verificou que o destague dado a
alfabetizacdo enfraquece o discurso de indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento,
transformando o letramento em elemento secundario do processo de ensino.

Sobre a concepcdo de linguagem e de sujeito que embasa a acdo de formagdo no
contexto do PNAIC, Costa, K. (2017) compreendeu que a lingua é vista como processo
bioldgico, cuja aprendizagem se da através dos aspectos cognitivos de adaptacdo, assimilacdo

e acomodacdo dos conhecimentos. Com relacdo as praticas sociais, estas sdo citadas nos
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cadernos para “referendar” o processo de letramento, destacando o ensino dos géneros
textuais e suas tipologias. Assim, ndo se verifica prioridade aos processos discursivos da
lingua e o texto ndo é efetivado como um enunciado concreto, mas utilizado como pretexto
para 0 ensino do SEA, sinalizando que os aspectos historicos, discursivos e criticos da
alfabetizacdo ndo sdo contemplados nas praticas de alfabetizacdo indicadas nos cadernos de
formacéo do PNAIC.

Costa, K. (2017, p. 174) afirma ter notado que “a formagdo do PNAIC apresenta uma
visdo pragmatica, depositando apenas na acdo de formacdo e no professor a melhoria do
ensino e das praticas docentes”. Dessa forma, passam despercebidos varios outros fatores
responsaveis pela melhoria do ensino, entre eles, a gestdo, a avaliacdo, a estrutura da escola e
a questdo salarial, considerada, por muitos, chave mestra nesse processo de valorizacdo da
Educacao.

Como o objetivo de compreender o motivo da baixa participacdo dos professores
alfabetizadores nas acdes do PNAIC no municipio de Recife-PE, Santos, R. (2016), da
Universidade Federal de Juiz de fora (UFJF), realizou uma analise da estrutura do programa
nos anos de 2013 e 2014, buscando identificar os fatores que contribuiram, ou ndo, para o
propicio funcionamento do programa nos anos demarcados. Como metodologia, a
pesquisadora usou a qualitativa com énfase no estudo de caso, tendo como publico-alvo
professores alfabetizadores e os orientadores de estudo que atuaram no Ciclo de Alfabetizacéo
nos anos de 2013 e 2014. A coleta de dados foi feita através de entrevista com questionarios e
analise de documentos oficiais como os relatérios dos orientadores de estudo, portarias,
decretos, entre outros.

A partir da andlise dos dados, a autora identificou a necessidade de revisdo em alguns
aspectos do programa com relacdo a gestdo municipal e a gestdo nacional. A gestdo municipal
precisou de tempo para apropriar-se da estrutura da rede, o que ndo foi concedido,
considerando-se que toda a estruturacdo ocorreu muito rapido, tendo em vista que a adesdo do
municipio ao PNAIC aconteceu nos ultimos meses de 2012 e sua efetivacdo teve inicio nos
primeiros meses de 2013, ocasionando desordem na estruturacdo, selecdo de orientadores,
local e recurso para as formagGes. A falta de iniciativa por parte da Secretaria Municipal, no
sentido de envolver e conquistar os professores para a acdo do programa, também foi
verificada como um dos fatores negativos no ambito da gestdo municipal.

Diante do quadro inicial, observou-se um despreparo total por parte da gestéo
municipal. Isso foi evidente também no @mbito nacional. Santos, R. (2016) aponta varios

fatores que foram determinantes para a baixa participacdo dos professores nas acbes do
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PNAIC. Dentre elas, elucidou: a falta de apropriacdo da equipe mentora sobre o sistema que
inspeciona o programa (o SIMEC); desorganizacdo estrutural do MEC relacionada ao
processo de inscri¢do dos professores, tendo em vista que o sistema abria para inscricdo dos
professores no inicio do ano e a formacdo s6 acontecia no segundo semestre. Nesse intervalo
de tempo, havia mudangas no quadro de professores e a possibilidade de acréscimo de outros
professores nem sempre era possivel. O valor, a quantidade e o atraso no pagamento das
bolsas também contribuiram para a baixa adesdo dos docentes. Apesar de ter tido aumento na
quantidade de encontros por ano, desde o inicio do programa, o valor e a quantidade de bolsas
continuaram 0S mesmos.

Outra fragilidade percebida por Santos, R. (2016) foi a falta de relevancia conferida ao
coordenador pedagogico, que ndo foi alvo das formacdes, ignorando, dessa forma, o
importante papel desse profissional no cotidiano da escola. No entendimento da pesquisadora,
o envolvimento do coordenador pedagdgico na formagdo contribuiria para uma atuacdo mais
firmada com relagdo a formacdo e pratica dos professores.

Através dos dados analisados, a autora conclui que o PNAIC, do modo como esta
estruturado, limita a participacdo dos professores, e, como consequéncia, reduz a
possibilidade de mudancas pretendidas com relacdo as préaticas pedagdgicas e a “[...] melhoria
dos resultados de aprendizagens da rede” (SANTOS, R., 2016, p. 141).

Pinto (2015), da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), direcionou sua
pesquisa ndo para a estrutura do PNAIC, mas para as dificuldades encontradas pelos cursistas
em assimilar os conteddos trabalhados na formacdo. Para ela, a falta de dominio de
conhecimentos linguisticos interfere na pratica pedag6gica. No processo formativo do
professor alfabetizador, os cursos de Pedagogia ndo beneficiam em seus curriculos disciplinas
proprias de Linguistica para um efetivo suporte tedrico na area de conhecimento linguistico.
Diante desses aspectos, a autora investigou o porqué de o professor alfabetizador encontrar
dificuldades em se apropriar das teorias que embasam 0s principios e materiais da formagéo
do PNAIC.

Como resultado, deduziu que uma consideravel parcela dos professores
alfabetizadores do municipio de Boa Ventura — PB demanda um aprofundamento em estudos
linguisticos, a fim de que tenham aporte para entender os conteldos dessa area de
conhecimento durante a formacdo do PNAIC, e para colocd-los em pratica no Ciclo de
Alfabetizacdo, ja que os cursos de Pedagogia ndo contemplam formacdo em Linguistica. Foi
notabilizado pela autora o dificil entendimento por parte dos professores alfabetizadores e a

dificuldade de pbr em pratica as orientagfes do Pacto quando o foco recai sobre o processo de



41

alfabetizacdo, que envolve os métodos de anélise linguistica. Como suporte a tal deficiéncia,
Pinto (2015) prop6s a elaboracdo de uma proposta de intervencdo atraveés de um curso de
extensdo em teorias linguisticas para auxiliar a pratica docente, colocado em pratica junto aos
professores alfabetizadores do municipio de Boa Ventura - PB.

Ha muitas producgdes sobre o PNAIC. Todavia, conforme mencionado no inicio, ndo é
nossa intencdo esgotar tudo o que ja existe de estudos em torno deste programa, e sim
apresentar trabalhos académicos relacionados a nossa pesquisa, para entao acrescentar novas
informag0es que ainda ndo foram pesquisadas, descobertas.

O foco do PNAIC € o ensino e aprendizado da leitura, a alfabetizacdo na idade certa.
Para isso, no desenvolver das aulas, o professor precisa trabalhar em sintonia, contemplando
praticas de leitura, escrita, exposicdo oral e analise linguistica. A bibliografia, que ora
relatamos, enfoca pesquisas mais diretamente ligadas a esses aspectos enfocados pelo
programa, em especifico ao ensino da leitura e da escrita, letramento, cadernos de formacéo,
atuacdo dos formadores, auséncia de formacao linguistica, entre outros.

Nesse cenario, a nossa contribuicao recai justamente sobre pontos que ainda ndo foram
pesquisados - 0 ensino da lingua propriamente dito na pratica dos alfabetizadores, como €
trabalhada a formacéo linguistica e que foi sinalizada a necessidade de pesquisa nessa area
por outros trabalhos académicos, a exemplo de Loose (2016), ao pesquisar as concepgdes de
leitura -, que indicam a necessidade de mudancga na concepgdo de linguagem do professor.
Para tanto, torna-se necessario pesquisar nesse campo. Ademais, Pinto (2015) identificou
dificuldades encontradas pelos cursistas em assimilar os contetdos trabalhados na formacéao
por ndo terem conhecimento linguistico. O mesmo se deu com Silva, N. (2017), ao sinalizar a
importancia de o alfabetizador desenvolver no aluno as habilidades linguisticas, trabalhar o
aspecto gramatical e ter um olhar diferenciado para essas habilidades.

Dando continuidade a esse aparato de pesquisas, 0 nosso propdsito, nesta tese, €
investigar como os professores do Ciclo de Alfabetizacdo, que sdo pedagogos e que néo
dispdem de formacao especifica em lingua, trabalham a formacé&o linguistica do aluno. Qual a
concepcao de linguagem e a abordagem de ensino adotada por professores do Ciclo de
Alfabetizacdo para promover o ensino da lingua? O que os professores alfabetizadores

ensinam sobre a lingua, como e para qué?
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2 POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES

A alfabetizacdo é uma batalha educacional ndo tdo recente. A busca pela qualidade do
ensino e valorizagdo profissional e alfabetizagcdo tem sido constante na realidade educacional
brasileira com o objetivo de diminuir e até erradicar o nivel de analfabetismo no Brasil. Para
isso, foram criados muitos programas de alfabetizacdo antes do PNAIC, cuja preocupacao
recai justamente sobre a formacao continuada de professores. Como a maioria dos programas
educacionais, 0 PNAIC emergiu como um desdobramento das politicas publicas, baseadas na
realidade vivenciada nas turmas de alfabetizagéo, com o objetivo de aprimorar a qualidade do
ensino e valorizacdo profissional. Diante disso, convém destacar que o PNAIC foi instituido
em decorréncia de decisdes politicas, constituindo-se, dessa forma, como politica linguistica
declarada.

Com o intuito de compreendermos a origem do PNAIC, a medida que o determina na
histéria recente da Educacdo no Brasil, apresentamos alguns aspectos importantes
relacionados ao contexto histérico das politicas educacionais do MEC referentes a
alfabetizacdo, em especifico aos programas de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, dentre eles, o PNAIC.

Quando abordamos sobre politicas publicas, é recorrente o emprego de diferentes
conceitos para sua definicdo, em decorréncia da auséncia de um que seja concludente ou
completo. A definicdo usada frequentemente pela sociedade como um todo assevera que as
politicas publicas abrangem decisdes e observacdes sobre areas e questdes da vida coletiva, as
quais formulam alternativas de agéo governamental.

Segundo Lynn (1980), as politicas publicas sdo um agrupamento de a¢6es do governo
que buscam produzir efeitos particulares. Dye (2009) resume politicas publicas como sendo as
acdes que o governo escolhe executar ou ndo executar, enquanto Mead (1995) as vé& como um
campo de estudo dentro da politica que observa o governo atraveés de amplas questdes

publicas. Nesse panorama, Secchi (2010, p. 2) assegura que uma politica publica é

[...] uma orientacdo a atividade ou a passividade de alguém; as atividades ou
passividades decorrentes dessa orientacdo também fazem parte da politica
publica [...] uma politica publica possui dois elementos fundamentais:
intencionalidade politica e resposta a um problema publico: em outras
palavras, a razdo para o estabelecimento de uma politica publica é o
tratamento ou a resolucdo de um problema entendido como coletivamente
relevante.
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Ha também um enfoque que defende que o termo politicas publicas ndo esta
relacionado apenas as politicas do Estado, podendo também ser oriundo de movimentos
sociais e instituicbes ndo governamentais, entre outros. Entretanto, o que determina a natureza
publica da politica € que a questdo a ser solucionada seja uma questdo publica.

Nesse sentido, cada politica publica € uma maneira de ajustamento ou intervencdo na
sociedade. Vincula sujeitos distintos, que denotam objetivos e expectativas diferentes, em
torno de recursos construidos socialmente, buscando solucdes para contextos julgados
problematicos, de modo a aspirar a ascensdo do bem-estar de diferentes esferas sociais.
Significa um conjunto de acfes ou omissdes do Estado resultante de decisdes e ndo decisdes,
composto por jogo de interesses, tendo como impulso os processos econémicos, politicos e
sociais.

As definicGes de politicas publicas em geral sdo direcionadas diretamente a esfera
governamental, pelo seu aspecto de conflito de interesses e choques ideoldgicos. Assim, de
uma maneira bastante objetiva, podemos definir politicas publicas enquanto um agrupamento
de medidas e estratégias, que coloca o governo em atividade, analisa essas atividades e,
quando julgar necessario, nelas intervém, indicando mudancas no percurso.

As politicas publicas ganham destaque quando o governo transforma seus planos em
acOes e programas governamentais. Isso porque, quando sdo colocadas em préatica, seus
efeitos ocasionam expressivas mudanc¢as no meio social e, consequentemente, na vida dos
favorecidos. Nesse sentido, as politicas publicas assumem dois tdpicos importantes: um
inicial, no qual elas sdo planejadas e ganham notoriedade; e o outro quando sdo efetivadas, ou
seja, colocadas em pratica (SOUZA, A., 2015).

Nessa perspectiva, as politicas publicas tém se estabelecido numa zona de tensdo entre
dominios sociais que tém como ponto central a acdo do Estado, fato que so reforca e eleva a
sua importancia. Desta feita, pensar sobre as politicas publicas significa ““[...] reconhecé-las
como instrumento privilegiado de mediagdo de interesses em uma sociedade dividida em
classes, cujos objetivos e necessidades séo necessariamente conflitantes (PAULINO, 2006, p.
273).

No ambito educacional, as transformacdes sociais econdmicas, politicas e culturais
pelas quais estamos passando tém repercussdo sobre os diferentes niveis educacionais e
afetado diretamente a elaboracdo e execucdo de politicas publicas nesse setor. As formas de
intervencdo do Estado mais amplas, como as politicas publicas de carater nacional, séo
encarregadas por questdes mais estruturais e, em geral, ajustam as politicas regionais e locais

que interferem diretamente no espaco educacional brasileiro.
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Ao considerarmos que estamos incluidos em uma cultura destacada pela velocidade,
decorrente, principalmente, do avango tecnoldgico, o qual aligeirou o processo de aquisi¢ao
de informacado, os sistemas educacionais estdo sendo coagidos a se flexibilizar e se qualificar,
ou seja, a mudar. Diante desse quadro, um dos objetivos fundamentais das politicas publicas
no Brasil tem sido a melhoria da qualidade da Educacéo através de investimentos que possam
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor.

As instituicdes escolares, ndo mais é cabivel satisfazer-se apenas com a misséo de
transmissdao de conhecimentos, precisando contribuir para que os individuos fortalecam uma
postura critica diante da velocidade de informacdes e mudancas. Para que isso aconteca, a
busca deve ser por uma formagdo permanente, tendo em vista que a conjuntura atual exige
uma nova maneira de pensar e atuar. Assim, para que transformacbes ocorram, além da
melhoria das condicdes de trabalho e valorizacdo social, € essencial o investimento na
formacdo do professor como fator determinante, ja que a qualidade da Educacdo também
resulta da competéncia dos que nela trabalham.

Nesse cenario, a formacdo de professores, isto é, gerar professores e formar alunos se
caracteriza como uma formacao inicial, e esta, assim como a formacao continuada, configura-
se como politicas publicas que favorecem o desenvolvimento profissional, a autonomia
docente e, consequentemente, o progresso e desenvolvimento da Educagdo. Para tanto, é
fundamental a integracdo entre essas politicas, pois assim é possivel elaborar estratégias para
o0 desenvolvimento e sucesso educacional brasileiro.

Sobre a exigéncia minima para a formacdo inicial, a LDB (Lei n°® 9394/96) defende
uma formacéo em nivel superior para todos os professores como condi¢do para trabalhar em
qualquer segmento de ensino da Educacdo Basica (Artigos 62 e 87, pardgrafo 4°). Essa
determinacdo assume importancia por auxiliar o fortalecimento de uma concep¢do de
formacéo, que assegura ser indispensavel a formacéo em nivel superior para o professor.

De acordo com Santos, E. (2010, p. 116), nesse contexto, a Universidade, enquanto
instituicdo responsével pela formacdo do professor, passou a ser motivo de severas criticas,
principalmente por julgar-se que seu padrdo de formacdo, tracado em um curriculo
considerado como predominantemente tedrico, ainda ndo havia se aproximado da pratica e
das necessidades da escola. 1sso implica um direcionamento para mudancgas educacionais, em
especial na formacao docente.

Sobre a formacgédo docente, Grochoska (2016, p. 2) afirma que
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A formacédo inicial é aquela que acontece por meio dos cursos médio,
modalidade normal ou superior nas licenciaturas, habilitando professores
para exercerem sua profissdo. Ela influencia na carreira quando diz respeito
ao ingresso e a habilitacdo, ja a formagdo continuada é aquela que acontece
durante a vida funcional deste professor, por meio de cursos de capacitacdo
ou da pos-graduacéo [...].

Nesse panorama, compreendemos que a formagao inicial, enquanto entrada na carreira
docente, constitui-se como uma politica publica de valorizacdo da profissdo. Compreendemos
também que a formacdo continuada se configura como uma continuacéo da formacdo inicial e
que o bom desenvolvimento da profissdo depende dessa continuidade.

Na perspectiva do governo, atraves das Diretrizes de Bases da Educagdo-LDB, Lei n°
9.394, de 1996, a formacdo de professores, seja a inicial ou a continuada, deve estar ligada a
melhoria da qualidade da Educacdo e a continua atualizagdo do educador diante das rapidas
mudancas que acontecem na estrutura socioecondémica da sociedade. Nesse contexto, com a
iniciativa dos governos federal, estaduais e municipais e das Universidades, foram elaborados
diversos programas e acdes direcionadas para a formacéo do educador.

Para assegurar uma formacdo inicial, o governo criou Cursos Normais Superiores,
Cursos de Pedagogia e de Licenciaturas, principalmente em instituicdes privadas. Para Melo
(1999, p. 4),

O professor é um dos profissionais que mais necessidade tem de se manter
atualizados, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar. Transformar essa
necessidade em direito é fundamental para o alcance da sua valorizacdo
profissional e desempenho em patamares de competéncia exigidos pela sua
prépria funcao social.

Nesse sentido, fica visivel que a formacdo de professores deve receber principal
atencdo, especialmente a formacdo continuada, pois esta propicia a atualizacdo e cria
oportunidades para a melhoria da qualidade de ensino. O professor, para manter-se inovado,
precisa recorrer a cursos de qualificacdo profissional e formacdo continuada no ensejo de
atender as necessidades da modernidade e as novas concepcdes que surgem no atual contexto
da Educacéo.

Segundo Verdum (2010), podemos nos deparar com diferentes maneiras de
compreender e considerar a formacdo continuada, a qual podera ser encarada ou como uma
maneira de completar as lacunas deixadas pela formacéo inicial, ou como atualiza¢do, ou

como uma atividade fundamental para o desenvolvimento do profissional de Educacéo, e,
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consequentemente, a melhoria da qualidade de ensino. O que precisa ficar claro é que a
formacéo continuada ndo funciona apenas como o complemento de falhas da formacao inicial,
mas um processo continuo de formacao.

Sobre esse enfoque, Santos, E. (2010) assevera que pesquisas realizadas sobre as
politicas de formacdo continuada revelaram que tais politicas estiveram fundamentadas em
duas questbes principais. Uma ancorada na assertiva de que o professor necessita de
qualificacdo apropriada para 0 momento atual, a fim de acompanhar as mudancas cientificas e
tecnoldgicas da época. A outra prega que o0 avanco da qualidade da Educacdo Basica, levando
em conta os resultados verificados pela avaliacdo de rede, requer acdes de qualificacdo
docente.

Sobre essa primeira questdo, a autora assegura que ela faz parte das imposicdes do
mercado de trabalho e da sociedade do conhecimento e defende a formagéo continuada como
um caminho para se apropriar de conhecimentos necessarios para o exercicio de diferenciadas
fungdes no trabalho. Revela-se um principio de formacdo que se fundamenta da assertiva de
que o profissional possui um conjunto de conhecimentos que, com o passar do tempo, tornam-
se ultrapassados, necessitando de atualizacdo para que ele se torne capaz de acompanhar as
transformacGes conduzidas pela sociedade atual.

A segunda questdo, ainda de acordo com Santos, E. (2010), refere-se a formacéo
continuada como um percurso mais facil para concretizar metodologias de aperfeicoamento e
inovacdo, principalmente no contexto da pratica docente. O sentido da inovagdo abarcado
pelas politicas que buscam o melhoramento do sistema de ensino aparenta conquistar um
lugar peculiar nos processos de formagdo. De acordo com Santos, E. (2010, p. 121), a
inovagdo tem relagdo com o “[...] processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional
do professor”. A autora ainda chama a atencdo para a questdo de que, muitas vezes, a
formacéo continuada tem sido encarada como a solucdo dos problemas educacionais e, em
consequéncia disso, é atribuido exclusivamente ao professor o encargo da melhoria do ensino.

Para Siqueira (s.d.), € importante ressaltar e ndo esquecer que o fracasso escolar ou o
desenvolvimento da qualidade de ensino ndo pode ser de responsabilidade apenas do
professor, € muito menos podemos limitar a questdo da formacdo docente unicamente a
melhoria da qualidade do aprendizado discente. Porém, a indicacdo de que o melhoramento
do ensino pode advir da qualificacdo do professor colaborou para a oficializacdo da formagéo
continuada. Nessa perspectiva, foi instituida, através de mecanismos legais, a Rede Nacional

de Formacdo Continuada, e, desde 1990, o MEC, em conjunto com os sistemas de ensino,
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vem expandindo e criando novos programas de formacgdo continuada para 0s que atuam na
Educacao Basica, especialmente para os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com Gatti (2008), foi no final do século XX que a formacédo continuada
assumiu um elevado grau de importancia, compreendida como uma maneira de se estar em
continua atualizacdo. A autora destaca que, no Brasil, essa definicdo de formagdo continuada
foi assimilada e que ocorreu uma expansdo desse conceito, sendo também compreendido
como uma maneira de complementar lacunas deixadas pela formacéo inicial. Segundo Gatti
(2008, p. 58):

Isso responde a uma situacdo particular nossa, pela precariedade em que se
encontram o0s cursos de formacdo de professores em nivel de graduacdo.
Assim, problemas concretos das redes, inspiraram iniciativas chamadas de
educacgdo continuada, especialmente na area publica, pela constatagdo por
varios meios (pesquisas, concursos publicos, avaliagdes) de que 0s cursos de
formagdo basica dos professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando
adequada base para a sua atuacéo profissional.

Esse posicionamento so reforca as decisdes do governo e a compreensdo de que, para
completar ou atenuar a deficiéncia na formacdo dos professores, dentre eles 0s
alfabetizadores, é imprescindivel a participacdo em cursos de formacdo. Para isso, 0 governo
tem criado programas de formacdo continuada para professores em atuacdo. Dentre eles,
destacamos: o0 Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), lancado em
2001; o Pré-Letramento: Mobilizacdo pela qualidade da educagdo, lancado em 2005; o
Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER), proferido em 2009; e, em 2012, o Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC).

Inicialmente, tracaremos uma discussdo rapida sobre a formacéo inicial dos pedagogos
para entdo adentrarmos nos programas de formacéo continuada. Particularmente, discutiremos
nessa pesquisa 0 PNAIC, julgado pelos seus criadores como eixo prioritario e principal acesso
para 0 um ensino de qualidade (BRASIL, 2012). Também abordaremos as politicas
linguisticas declaradas e praticadas, ja que as escolhas de uso da nossa lingua e da pratica

pedagdgica se originam a partir de politicas, sejam educacionais ou linguisticas.

2.1 FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

Discussdes travadas nas ultimas décadas referem-se as competéncias e habilidades

exigidas ao professor alfabetizador, uma vez que a alfabetizacdo € um processo complexo que
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demanda profissionais efetivamente preparados para assegurar as criangas do Ciclo de
Alfabetizacdo habilidades essenciais a aquisicdo e ao dominio da leitura e escrita e a atuacao
nas diferentes praticas de letramento.

O avango nos estudos sobre alfabetizacdo e letramento mostra que a agéo de ensinar a
ler e a escrever requer uma compreensdo minuciosa, havendo caréncia de o professor dispor
de conhecimentos especificos em diferentes areas de conhecimento para desenvolver esta
acao. Isso intensifica a indispensabilidade de uma formacdo inicial mais completa, que
abranja tais conhecimentos.

Com a determinacdo do Parecer n® 4/2008, o Conselho Nacional de Educagéo vem
certificar a caréncia de os professores alfabetizadores terem formacé&o inicial minima de nivel
médio, especificamente na categoria normal. Porém, destaca que esses profissionais devem
ser indiscutivelmente graduados em Pedagogia ou Normal Superior, assim como preconiza a
Lei n® 9394/96 e a Resolugdo CNE/CEB n° 01, de 20 de agosto de 2003.

Nesse cendrio, algumas discussfes sdo travadas polemizando os curriculos dos cursos
de Pedagogia. Autores como Cagliari (1990), Bortoni-Ricardo (2004, 2006), Magda Soares
(2014), entre outros, tém questionado o que se ensina na graduacdo e 0 que requer a pratica
docente de ensino de lingua materna nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A finalidade do curso de Pedagogia é preparar o profissional para o exercicio da
docéncia em Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas
pedagdgicas do magistério, bem como na gestao e organizacdo dos sistemas de ensino. Dessa
forma, para garantir aos estudantes o apoderamento das habilidades fundamentais para fazer
uso dos recursos da leitura e da escrita em contexto social, é fundamental que os professores
alfabetizadores tenham garantido o direito de aprender a ensina-los, o que significa, entre
outras coisas, ter conhecimento sobre lingua Portuguesa, Sociolinguistica, Linguistica,
Psicologia do Conhecimento, dentre varias outras areas.

Nesse sentido, torna-se indispensavel aos cursos de Pedagogia uma reflexdo sobre os
saberes imprescindiveis para desempenhar a docéncia, graduando profissionais capacitados e
engajados com a qualidade da Educacdo Basica, aptos a colaborar para a formacédo tedrica,
critica e reflexiva dos individuos. Segundo Pinto (2015, p. 28), “[...] ¢ na graduag¢do onde os
alunos, como futuros professores, devem conhecer com profundidade as teorias pertinentes a
sua area de atuacdo, pois estas norteardo seu cotidiano e suas praticas docentes”. Ainda
segundo a autora, 0 magistério tornou-se um trabalho complexo, que vai muito além de
administrar aulas, necessitando de conhecimentos profissionais e especificos para que possa

ser concretizado.
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O curso de Pedagogia passou por muitas discordancias desde a sua instituicdo até
chegar a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos de Graduacdo em
Pedagogia. Ainda assim, € imprescindivel refletir, de maneira critica, sobre seu curriculo, em
particular sobre a relacdo de interdependéncia entre teoria e pratica. Sobre isso, Tancredi
(2009, p. 11) assegura que, para se formar professores, sdo imprescindiveis “[...]
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que os professores precisam adquirir/
desenvolver para ensinar”’, sempre adaptando os conhecimentos ao nivel do seu aluno.

Sobre o0 que se ensina na graduacdo e as demandas existentes numa sala de aula,
Bortoni-Ricardo (2006) apresenta discusses enriquecedoras. A autora mostra o paradoxo
existente no processo de formagdo docente para a Alfabetizagdo e chama a atencdo para os
cursos de Pedagogia, destacando que os professores com formacdo em Pedagogia ndo obtém a
adequada formacao no ambito das teorias linguisticas.

Nessa perspectiva, Possenti (2014, p.11) destaca que, expressamente, os “[...] cursos
de Pedagogia discutem mais poder (Foucault) do que estudos no campo da fonologia e
sociolinguistica, cruciais para a alfabetiza¢do”. O autor ainda ressalta que ¢ visivel uma
propensdo gigantesca a insercdo de inovacdes pedagogicas em detrimento da pratica do que é
essencial, como ler e escrever, e toda a complexidade subtendida nesses atos.

A este respeito, Soares, M. (2014) reforga que os cursos de Pedagogia, na sua maioria,
n&o tém favorecido os contetdos e as metodologias que respaldam o processo de formacao do
pedagogo e, consequentemente, ndo tém formado professores com absoluta capacidade de
alfabetizar.

Vale ressaltar que, nas Ultimas décadas do século XX, com 0 avango da pesquisa
linguistica e com a influéncia de estudos de Bakhtin (2000, 2002) e Vigotski (1998, 2009),
dentre outros, no tocante as relacdes entre linguagem e desenvolvimento humano, a area de
ensino de lingua materna angaria um direcionamento diferenciado quando aborda temas como
ensino da Lingua Portuguesa, alfabetizacdo, ensino de leitura e escrita e ensino de gramaética.

Nesse cenério, revelam-se criticas ao método excessivamente normativo de trabalho
com o ensino da lingua materna nas escolas brasileiras, que adota como propdsito principal o
ensino de normas, regras e nomenclatura gramaticais, ignorando a realidade da lingua e a
situacdo de uso, ou seja, a materialidade da lingua escrita na sua efetivacdo como préatica
social. Com relagéo ao ensino na alfabetizacdo, na maioria das vezes, este tem seguido tal
inclinacdo, que faz da aquisicdo da leitura e da escrita um aprendizado de uma lingua
artificial, desmembrada do uso e totalmente distante da finalidade dos usuérios. Dessa forma,

ao conduzir o ensino de regras e conceitos da gramatica normativa como principal propdésito
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do ensino, confunde-se ensino de lingua com ensino de gramaética, e outras particularidades
significativas e indispensaveis, como a leitura e a escrita, ficam desmerecidas.

Ressaltamos que a pratica de alfabetizar, em que o objeto do ensino de lingua materna
¢ voltado unicamente para um o ensino de unidades linguisticas abstratas, regras e
nomenclaturas gramaticais, entre outros fatores, também é consequéncia de falhas no processo
de formac&o docente. 1sso sé reforca o posicionamento de autores como Soares, M. (2014), ao
afirmar que os cursos de Pedagogia ndo tém formado professores com absoluta competéncia
de alfabetizar e que sua organizacéo curricular precisa ser revista.

Segundo Soares, M. (2014, p. 38):

Talvez, o ideal fosse que tivéssemos professores formados especialmente
para alfabetizar e desenvolver o letramento — o que se tem revelado
praticamente impossivel no sistema atual, em que se forma, para as séries
iniciais do Ensino Fundamental, o professor pluralista, que tem que dominar
e ser capaz de ensinar conhecimentos e habilidades das mais diversas areas:
matematica, histdria, geografia, ciéncias...e alfabetizar.

Contrariamente ao que almeja Soares, M. (2014), o sistema de formacao atual, atraves
das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, estabelece, em seu artigo 2°, que o
curso em questdo devera propiciar aos académicos, atraves de estudos teodrico-praticos,
investigagdo e reflexdo critica, “a aplicagdo no campo da educacdo, de contribuigdes, entre
outras, de conhecimentos como o filoséfico, o historico, o antropoldgico, o ambiental-
ecologico, o psicoldgico, o sociolodgico, o linguistico, o politico, o econdmico e cultural”
(BRASIL, 2006b, art. 2).

As determinacGes definidas na legislacdo, de certa forma, ignoram que o professor
alfabetizador necessita de aprofundamentos tedricos na area da linguagem para subsidiar a sua
pratica em sala de aula. Fica esquecido que o licenciado em Pedagogia precisa de
fundamentacéo tedrica para conhecer o processo de letramento e ir muito além de apenas
ensinar a decodificacdo e a codificagdo da linguagem escrita. Segundo Pinto (2015, p. 30),
“[...] é dada demasiada aten¢@o a Filosofia, a Antropologia, a Sociologia etc., enquanto o que
é primordial, 0 estudo da Linguistica, é negligenciado”.

No processo de alfabetizacdo, é fundamental que o professor possua uma significativa
formacdo pratica e principalmente tedrica, pois o0 ato de aprender a ler e escrever abrange um
percurso muito complexo, de carater sociolinguistico, fonético-fonoldgico, morfossintatico,
semantico, discursivo, de géneros, da relacdo fala e escrita e da variacdo linguistica, entre

outros. Assim, € indispensavel que o professor alfabetizador tenha propriedade sobre as
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teorias, como também o dominio dos conteudos para desenvolver com seguranca a magnifica
arte de ensinar a ler e escrever.

Nesse contexto, Soares, M. (2003) aponta a Linguistica como facilitadora no processo
de Alfabetizacdo, tendo em vista que ela aborda as relagdes entre o sistema ortografico e o
sistema fonoldgico. Cagliari (1990) também trata sobre essa questdo, reforcando que o
professor alfabetizador precisa de competéncias e habilidades especificas para desenvolver o
processo de alfabetizacdo, tarefa para cujo cumprimento o conhecimento linguistico é
indispensével. Nem a Pedagogia nem a Psicologia ou a Metodologia podem substitui-lo.
Nessa senda, ressaltamos que os saberes da pratica sdo repletos de teorias, sendo funcdo do
professor utilizar diferentes saberes para fundamentar sua préatica pedagdgica.

Em conformidade com as consideracBes de Pinto (2015), reconhecemos que todo
processo de alfabetizacdo abrange os métodos de analise linguistica, seja através das
atividades para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, da correspondéncia
grafema/fonema, ou até mesmo na construcao e organizagdo de frases. A autora ainda destaca

que

[...] os cursos de Pedagogia transitam por diversas areas, mas nao focalizam
uma formac&o especializada para a Alfabetizacdo, pois mesmo dispondo de
disciplinas direcionadas ao ensino, este curso converge 0s seus conteldos
para a educagdo fundamental, formando o professor pluralista (SOARES,
2014), com habilidades das mais diversas areas: matematica, historia,
geografia, ciéncias. No entanto é relevante considerar que essa formacéo se
torna simplista, uma vez que o nimero de disciplinas ndo contempla os
conteidos especificos de cada area; ja que estas sdo voltadas para a didatica
e a metodologia do ensino nessas areas.

Destarte, destacamos que, sem uma fundamentacdo em Linguistica, os professores
terminarao adotando “[...] velhas e erradas tradi¢cdes de ensino ou se apoiando explicita ou
implicitamente em concepgdes inadequadas de linguagem” (CAGLIARI, 1990, p. 20). Tal
fato s6 confirma a importancia e o reconhecimento de que a formacéo inicial, através dos
cursos de Pedagogia, pode ser fator decisivo para o desenvolvimento profissional do

professor.



52

2.2 PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA DO MEC NOS ULTIMOS ANOS
DESTINADOS A ALFABETIZACAO

A formacdo de professores ndo € algo recente e aparece como essencial desde 0s
momentos iniciais do surgimento e institucionalizacdo da escola. As ultimas décadas, no
Brasil, abrangem momentos politicos importantes, como o movimento de democratizagdo da
sociedade e os movimentos de globalizacdo da cultura e da economia. Esses momentos
influenciaram os processos de formacéo de professores.

Segundo Alferes (2009), na década de 1990, as politicas educacionais desenvolvidas
prestigiam o professor, contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional, buscando
0 desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que atenda ndo somente as necessidades
institucionais, mas também a transformacdo na prética escolar, de forma que venha a
contribuir para o desenvolvimento da formacao critica do cidadao.

Esse periodo da década de 1990 foi um momento importante para o cenario da
Educacdo brasileira. Discussdes nacionais e internacionais se fortalecem e as reformas
educativas ganham impulso e relevancia para o investimento na Educacdo e na formagéo de
professores. Foi um periodo destacado pela preocupagcdo com melhores condicgdes de trabalho,
com o cenario social do professor e com a necessidade de mudancas relacionadas a profissdo
docente, como também a formacao continuada.

Percebemos a preocupagdo com o direito da educacdo para todos, com a melhoria na
qualidade do ensino e aprendizagem, tomando como base medidas como a Constitui¢do
Federal de 1988, visando ao ajustamento dos ideais democraticos, ao se apropriar da
responsabilidade de proporcionar a educacdo a todos; o Plano Decenal de Educacdo para
Todos (1993- 2003), que objetivou a busca pela qualidade da educacgéo; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n® 9394, que preconiza o acesso a todos & formacao
basica nacional direcionada para a cidadania) e a concepcdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, relacionados a Educacgédo Basica.

Todo esse quadro histérico-politico culminou em variadas intervencdes do Ministério
da Educagdo — MEC, direcionadas para a elaboracdo de programas e documentos oficiais
voltados para a Educacdo e a formacdo docente, com o proposito de melhorar a acdo dos
professores e reparar suas fragilidades, como, por exemplo, o PNAIC.

A fim de situar o papel do PNAIC no quadro da Educacdo brasileira, o lugar deste
programa na histéria dos programas de alfabetizacdo, frisamos que ele ndo surgiu sem outros

precursores e organizamos uma sintese dos programas de Formacdo Continuada de
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Professores Alfabetizadores, instituidos e implantados pelo MEC, que antecederam o PNAIC

e serviram de ponte para sua criacdo. Abordaremos nesse momento 0s seguintes programas:

e 2001 — Programa de Formacdao de Professores Alfabetizadores (PROFA);
e 2005 — Pro-Letramento: Mobilizacédo pela qualidade da educacéo;

e 2009 — Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER)

e 2012 — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

2.2.1 Programa de Formagcao de Professores Alfabetizadores (PROFA)

Em dezembro de 2000, com o objetivo de proporcionar transformacdes na préatica de
ensino da leitura e da escrita, como também qualificar a formacéo inicial dos professores, o
Governo Federal apresenta o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA), buscando oportunizar novas técnicas de alfabetizagao.

O PROFA foi um curso anual de formacao realizado nos anos de 2000/2001, mediante
uma alianca entre 0 MEC e as Secretarias de Educacdo, algumas Universidades e escolas de
Magistério ou organizacGes ndo governamentais. Esse programa foi proposto para professores
da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, tanto de criancas como de jovens e adultos.
Também foi disponibilizado a outros profissionais da Educacdo que manifestassem interesse
de estudar mais sobre o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita. O objetivo principal
foi desenvolver as competéncias profissionais fundamentais a todo professor que alfabetiza e
disponibilizar o saber didatico de alfabetizagdo que vem sendo alicer¢ado nos Gltimos anos.

De acordo com o Caderno de Apresentacdo do Programa, os contetdos recorrentes em
todo o programa eram basicamente sobre como ocorre o processo de aprendizagem da leitura
e da escrita e como os professores alfabetizadores deveriam planejar e organizar as aulas
adequadas as necessidades de aprendizagem dos alunos. Em outras palavras, os professores
eram instruidos sobre como se ensina a ler e escrever para entdo, pautados por um modelo
metodologico de resolucdo de problemas, desenvolver as aulas de alfabetizacdo (BRASIL,
2001c, p. 6).

Para isso, as orientacGes durante o curso indicam uma pratica que contemple a
construcdo da emancipacdo intelectual dos alunos; assisténcia as diversidades na classe;
interacdo e auxilio; disposicdo para a aprendizagem; organizacdo coerente do tempo e do

espaco; escolha de materiais adequados ao crescimento do trabalho; elaboragcéo de objetivos
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de ensino ¢ objetivos de realizagdo do aluno; e “[...] aproximac¢do maxima entre ‘Versao
escolar’ e ‘versdo social’ das préaticas e dos conhecimentos que se convertem em contedos
escolares” (BRASIL, 2001c, p. 6).

A base do PROFA é uma pratica e desenvolvimento escolar concentrados na
prerrogativa de aprender e no direito de aprender a ensinar. O objetivo, e, por que ndo dizer,
desafio, é justamente formar os professores para que possam ser capazes de organizar suas
aulas considerando o que aprenderam sobre como se aprende. O alcance desse objetivo
resultaria na eficcia do ensino, estabelecendo uma cultura escolar centrada no direito a
aprendizagem.

Com vistas a assegurar o direito de aprender a ensinar, o PROFA projeta garantir aos
alunos o direito de aprender a ler e escrever, ou seja, podemos destacar que o pré-requisito
para a garantia do aprendizado da leitura e escrita pelos alunos € justamente aprender a
ensinar, e € isso que o programa busca desenvolver.

Conforme as orientagbes do PROFA, é de responsabilidade das instituicOes
formadoras capacitar os professores alfabetizadores, seja de criancas, jovens ou adultos, para
desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado aos niveis de aprendizagem dos alunos,
de acordo com a necessidade de cada um.

Os alfabetizadores tém que se tornar aptos a ensinar ndo apenas aqueles que tém maior
facilidade em aprender, por viverem em um contexto que facilita a aprendizagem, mas a
todos, incluindo os que apresentam maior dificuldade. Para o programa, “ndo é possivel
ensinar a todos quando se sabe ensinar apenas aqueles que iriam aprender de qualquer forma”
(BRASIL, 2001c, p. 17).

Os professores recebiam orientagdes de que, para se alfabetizar e aprender o sistema
alfabético de escrita, ndo basta simplesmente memorizar as varias familias silabicas. Agir
assim seria considerar um contetdo tdo complexo como se fosse simples, que pode ser
aprendido com facilidade apenas através da memorizacdo de familias silabicas. A indicacéo é

a de que, para se alfabetizarem, os alunos precisam aprender a

[...] refletir sobre a escrita (um procedimento complexo, que requer
exercitagdo frequente), além de compreender o funcionamento do sistema
alfabético de escrita (um conteddo também complexo, cujo aprendizado
requer a construcdo de interpretagdes sucessivas, que se superam umas as
outras (BRASIL, 2001c, p. 16).
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Assumia destaque o entendimento de que a assimilacdo das regras do sistema de
escrita em portugués estd condicionada ao processo de reflexdo sobre a lingua, suas

caracteristicas e seu funcionamento.

2.2.2 Pro-Letramento

Diante de toda a logistica e efetivacdo dos ensinamentos e orientacGes estipuladas pelo
PROFA e de avancos no que se refere ao desenvolvimento da Educacéo, da diminui¢do dos
indices de analfabetismo, a situagdo continuava bastante critica, sobretudo ainda relacionada
ao processo de alfabetizacdo. Infelizmente, uma consideravel parcela dos alunos permanecia
compondo um quadro um tanto preocupante de alunos com significativas deficiéncias em
leitura, resultado de uma metodologia de alfabetizacdo que, consequentemente, ndo tinha
atingido o seu papel.

Perante esse cenario e um baixo desempenho dos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica nas avaliacdes do Sistema de Avaliacao da
Educacgéo Bésica — SAEB, particularmente no ano de 2003, em que foi verificado que metade
dos estudantes avaliados nao estava alfabetizada nem dominava operagdes basicas de adicdo
ou subtracdo, como também a interpretacdo de situacdes-problema, foi criado o Pro-
Letramento, um programa também destinado a formacao de professores alfabetizadores.

Elaborado pelo MEC, em conjunto com as Universidades que fazem parte da Rede
Nacional de Formacdo Continuada, e com o apoio dos estados e municipios, visando a
proporcionar a melhoria da qualidade da leitura/escrita, bem como o aprimoramento da
qualidade do trabalho dos professores da Educacdo Basica, particularmente nas areas de
Linguagem e Matematica, o Pré-Letramento surgiu em um cenario em que o Governo Federal
determinou diversas diretrizes para as politicas educacionais do pais na tentativa de colocar
em prética agdes com o proposito de sanar o fracasso na alfabetizacdo. Um dos principais
objetivos do Pro-Letramento foi “oferecer suporte a a¢do dos professores dos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica” (BRASIL, 2007a, p. 2).

Nessas circunstancias, a formagdo continuada de professores assumiu destaque e foi
vista como uma oportunidade de reestruturacdo do conhecimento e de praticas pedagogicas
que possibilitassem mudancas relacionadas ao trabalho com as criangas que nao conseguiram

ser alfabetizadas. Ambos os programas, PROFA e Pré-Letramento, objetivaram reverter o
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fracasso na alfabetizacéo, o baixo desempenho dos alunos referente ao ensino e aprendizagem
da lingua materna e tiveram como desafio nacional formar leitores e escritores.

O aprendizado adquirido com o Pro-Letramento, concluido em 2010, serviu de suporte
e foi um dos pontos de partida para a criacdo do PNAIC em 2012 pelo MEC, que também
teve como meta a alfabetizacdo das criangas em todo o pais.

2.2.3 Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER)

Em 2009, o MEC lanca outro programa de formagédo continuada de professores: o
Programa de Apoio a Leitura e a Escrita (PRALER). O PRALER tinha como objetivo
impulsionar o processo educacional com relacdo ao alcance e aprendizagem da leitura e
escrita da lingua materna, “[...] resgatar e valorizar as experiéncias e os saberes do professor,
assim como promover a reflexdo sobre a acdo educativa, de forma que ele seja sujeito do
processo educacional sob sua responsabilidade” (BRASIL, 2007b, p. 5).

A proposta pedagogica do PRALER buscava favorecer o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica do sistema da lingua, isto &, a correspondéncia som/letra e a
estruturacdo de estratégias mais amplas de leitura, através do contato mais concreto dos
alunos com a variedade de textos. Esta proposta foi fundamentada em um dos métodos
considerados classicos, 0 método fonico, que recebeu varias criticas por diversos teoricos,
algumas de apoio e outras totalmente contrarias ao metodo.

O PRALER considera a leitura como um processo complexo e amplo de decodificacdo
de signos e de compreensdo do mundo que requer muito do cérebro, da memoria e da emocao.
Preza a construcao de sentido, a atribuicdo de significado e reforca a importancia da vivéncia
de situacGes sociais para o crescimento do ser humano. De acordo com o Guia Geral do
Programa (BRASIL, 2007b, p. 6), o procedimento de leitura “[...] leva em consideragéo: os
signos; as frases e sentencas; 0s argumentos; as provas formais e informais; 0s objetivos,
intengdes, acdes e motivagOes; e principalmente a experiéncia de vida dos individuos”.

Com relacdo a producdo escrita, 0 PRALER compreende que o texto somente se
compde e possui sentido dentro de uma préatica social e, para que sua construcao se efetive, o
individuo precisa de motivacdo. Essa motivacdo pode ser, por exemplo, a emissdo de
opinides, reivindicacdo de direitos, expressdo de sentimentos, relato de experiéncia etc. Todos
esses motivos sdo valorizados pelo programa, que orienta uma pratica que os leve e os explore

em situacOes didaticas de sala de aula.
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O PRALER foi um programa que buscou reconhecer a alfabetizagdo enquanto
oportunidade de ler o mundo e apropriar-se dele, orientando a articulacdo de situacdes do dia
a dia dos alunos com as atividades desenvolvidas em sala de aula.

Ao apresentar rapidamente uma visdo dos programas de formacéo no pais nos ultimos
anos que antecederam o PNAIC, ressaltamos, de acordo com Loose (2016, p. 51), que 0s
programas projetaram a leitura e a escrita como um processo que defende a construcdo
gradativa, a comecar de unidades menores da lingua, como letras, silabas, palavras, ou entéo a
partir do texto, usado como pretexto para o ensino das unidades menores da lingua escrita, ou
também por meio de atividades objetivando o alfabetizar letrando com vistas a interagdo
objeto/texto.

Os programas estabelecidos nas Ultimas décadas, em sua quase totalidade, ndo se
desvincularam do passado quando abracaram concepcdes de alfabetizacdo, leitura e escrita
que contemplam perspectivas tedricas/metodoldgicas e estratégias ja bastante criticadas e
desaprovadas na década de 1990.

Na visdo da autora, as concepcoes de alfabetizacdo assumidas pelos programas de
formacéo de professores entre o periodo 1999-2009 se afastam de uma abordagem da leitura
enquanto pratica social e ndo levam em consideracdo que ler ndo significa apenas decifrar

codigos.

2.2.4 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC

Em meio aos programas de formagdo de professores alfabetizadores criados nesse
periodo (1999-2009), o Pro-Letramento foi apontado pelo MEC como bem-sucedido. Foi
verificado com base nas informacBes sobre as avaliagdes dos estudantes que os indices
oficiais indicavam melhoria nos resultados referentes ao desempenho dos alunos em Lingua
Portuguesa e Matematica ap0s a vigéncia desse programa. A partir dai, discussdes foram
levantadas em torno da necessidade de ampliacdo de reflexdes sobre a formagédo continuada,
tomando como apoio o Pré-Letramento. Essa foi uma das causas que favoreceu a instituicdo
do PNAIC, isto é, o PNAIC teve sua origem marcada pelo programa Pré-Letramento.

O PNAIC ergueu-se como uma politica de continuidade do trabalho de formacao dos
professores alfabetizadores, implementada com o PROFA, em 2001, posteriormente com 0
Pro-Letramento (2005) e PRALER (2009). Porém, a preocupagdo maior e o principal motivo

para sua institucionalizacdo foi a reafirmacdo através dos indices de avaliagbes externas da
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ineficiéncia da educacdo no Ciclo de Alfabetizacdo, circunstancia que tem contribuido para o
crescimento de um namero considerdvel de analfabetos funcionais.

A mudanca desse quadro foi tida como urgente, e, com vistas ao enfretamento dessa
situacdo, o Plano Nacional de Educacdo, que indica as metas educacionais a serem
conquistadas pelo pais para o decénio 2011-2020, legitima o objetivo de alfabetizar todas as
criancas até o final do Ciclo de Alfabetizacao.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC surgiu como um acordo
formal promulgado atraveés da Portaria n® 867, de 04 de julho de 2012, assumido pelo
Governo Federal, estados, municipios e entidades para firmar o compromisso de alfabetizar
criangas até, no maximo, 8 anos de idade, ao final do Ciclo de Alfabetizacdo, que se estende
até o 3°ano do Ensino Fundamental.

O programa ergueu-se como fundamental para o avanco na qualidade da Educacao
e como solucdo para o déficit relacionado a efetivacdo da alfabetizacdo. Teve como meta
proporcionar, através das formagdes, o aprofundamento dos professores nos principios
vigentes no ambito da alfabetizacdo e do letramento, interdisciplinaridade e inclusdo,
principios educacionais tidos como imprescindiveis. Também foi meta do PNAIC promover
um ensino contemplando quatro eixos: oralidade, leitura, producéo de texto escrito e analise
linguistica, com vistas a garantir direitos e objetivos de aprendizagem.

O PNAIC surgiu como uma luta para garantir o direito de alfabetizacdo plena as
criancas, buscando contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores
alfabetizadores. E constituido “[...] por um conjunto integrado de acBes, materiais, e
referéncias curriculares “e pedagogicas a serem disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo
principal a formagao continuada de professores alfabetizadores” (BRASIL, 20124, p. 5).

As acdes do PNAIC apoiaram-se em quatro eixos de atuacao:

1-formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2- materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais;

3- avaliagdes sistematicas;

4- gestdo, controle social e mobilizacéo.

Todas essas agdes apresentaram como foco ““[...] discutir de forma aprofundada a

formagao continuada dos professores e seus orientadores de estudo” (BRASIL, 2012a, p. 5).
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Dentre os quatro eixos, o principal é a formacdo continuada que direciona seu olhar
para uma reflexdo sobre a pratica do professor, o que possibilita um aprofundamento e
ressignificacao de saberes a medida que os professores estardo ativamente em intercambio de
estudos e pratica, ou seja, a0 passo que os professores participam da formacdo, poderdo
colocar em prética todo o aprendizado que a formacao proporcionada oferece.

No &mbito da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, a formacdo continuada € assumida como componente relevante para a
profissionalizacdo docente e deve ser integrante prioritario no cotidiano escolar, buscando
sempre a valorizagdo dos saberes e experiéncias do profissional da Educacao.

A formagéo oferecida pelo PNAIC contemplou quatro cursos em turmas diferentes:
um curso para os professores do 1° ano do Ensino Fundamental, um para os professores do 2°
ano, um para os professores do 3° ano e um para professores de classes multisseriadas. E
ainda, poderia ser formado turmas mistas nos casos dos municipios que tinham uma pequena
guantidade de professores por turmas.

Os quatro cursos apresentam algumas similaridades e particularidades. Dentre as
similaridades, podemos destacar “[...] as tematicas centrais, que serdo as mesmas. Os cursos
terdo também a mesma estrutura e distribuicao de carga horaria” (BRASIL, 2012a, p. 28).

No que se refere as particularidades, sdo consideradas as especificidades de cada etapa
de escolaridade que compde o Ciclo de Alfabetizacdo, centrando as discussfes nos modos de
abordagem dos temas, na escolha dos materiais didaticos e nos planejamentos de aulas
voltados a cada ano (BRASIL, 2012a).

Considerando tais aspectos e dentro da proposta de formacdo do PNAIC, eram
determinados o0s conteddos a serem trabalhados de forma a priorizar os direitos de
aprendizagem das criancas do Ciclo de Alfabetizacdo, bem como o processo de avaliacdo e
acompanhamento da aprendizagem das criancas. Ainda dentro da proposta de formagéo,
foram considerados o planejamento e a avaliagdo das situacdes didaticas para o conhecimento
e 0 uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da Educacdo — MEC. Acgdes estas
extremamente voltadas para uma melhor qualidade do ensino no Ciclo de Alfabetizacéo.

Para alcancar os objetivos propostos, foram travadas discussdes sobre as concepgoes de
alfabetizacdo; o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental; direito de aprendizagem
nos anos iniciais do Ensino Fundamental; avaliacdo na alfabetizacdo; elaboracdo de
instrumentos de avaliacdo; exploracdo e conhecimento dos materiais distribuidos pelo MEC

para o uso em sala de aula.
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No PNAIC, quatro principios centrais deveriam ser considerados ao longo do

desenvolvimento do trabalho pedagogico, os quais destacamos:

a) 0 Sistema de Escrita Alfabética € complexa e exige um ensino
sistematico e problematizador;

b) o desenvolvimento das capacidades de leitura e de producédo de textos
ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado logo
no inicio da Educacdo Basica, garantindo acesso precoce a Qgéneros
discursivos de circulacdo social e situacdes de interacdo em que as criangas
se reconhegcam como protagonistas de suas préprias historias;

c) conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento podem
e devem ser apropriados pelas criancas, de modo que elas possam ouvir,
falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade;

d)  a ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condi¢des basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2012a, p. 27).

Sobre a capacitacdo dos professores alfabetizadores, estes eram atendidos em seus
préprios municipios pelos orientadores de estudo através de encontros presenciais mensais de
8 horas, distribuidas em 8 unidades. Em 2013, a énfase do curso foi em Linguagem,
contemplando uma carga horaria de 120 horas. A formacéo priorizou estratégias abordando
atividades de estudo, planejamento e socializagdo da pratica.

Na sequéncia, no segundo ano do Pacto, foi contemplada a area de Matematica. O curso
teve duracdo de 160 horas, sendo 40 horas destinadas para revisdo em Lingua Portuguesa,
buscando, com isso, uma retomada do que foi estudado em 2013. Nos anos subsequentes, as
formagdes continuaram envolvendo as areas de Linguagem e Matematica.

As formagbes eram conduzidas por orientadores de estudos, que também eram
professores da rede e foram escolhidos para transmitir 0s ensinamentos recebidos através das
instituices superiores.

Os orientadores de estudo do PNAIC passaram por uma formacao inicial de 40 horas,
na qual foi indicado discutir a necessidade de desenvolver uma cultura de formacéo
continuada, “[...] buscando propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento como processo continuo de formagdo docente” (BRASIL, 2012a, p. 29). Essa
formacédo ainda apresentou como foco refletir sobre o papel do orientador de estudo no
acompanhamento e auxilio ao professor na sua pratica diaria.

Durante os encontros, na formacdo, eram abertos espacos para socializacdo de
experiéncias bem-sucedidas vivenciadas em sala de aula, com o intuito de levantar questdes a

respeito de situacOes e problemas do cotidiano escolar. Também eram estudados os cadernos
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de apoio (com o conteddo destinado a formacao dos alfabetizadores) preparados e elaborados
por Instituicdes de Ensino Superior - IES.

Também fez parte da formacdo um trabalho focado em planos de aula, enfatizando
sequéncias didaticas, projetos didaticos e avaliacdo diagndstica verificando o
desenvolvimento de habilidades e competéncias de cada aluno.

O curso em si se constituiu em uma proveitosa oportunidade para os professores que
demonstraram o interesse de melhorar sua pratica, pois objetivou, dentre varios eixos,
entender a “[..] concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento,com
aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras pedagdgicas do PNBE do
professor e outros textos publicados pelo MEC [...]” (BRASIL, 2012a, p. 31).

A formacdo no ambito deste programa foi focada na préatica do professor, de tal forma
que as singularidades do trabalho pedagogico se tornaram objeto de reflexdo. Nesse sentido,
refletir, estruturar e melhorar a acdo docente foram, portanto, o principal objetivo da
formagéo.

Sobre o0 segundo eixo de atuacdo do PNAIC, o qual se refere aos materiais, obras
literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais, convem destacar que
estes foram disponibilizados pelo MEC, planejados e elaborados especificamente visando a
contribuir para o processo de alfabetizacdo. S8o cadernos de apoio, fasciculos contendo
artigos, sugestdes de metodologias com o intuito de refletir sobre a pratica do professor.
Todos voltados para o Ciclo de Alfabetizacéo.

Fizeram parte também do material os livros didaticos de 1° 2° e 3° anos do ciclo,
distribuidos através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), uma pequena
biblioteca contendo varias obras de literatura que davam suporte aos livros didaticos e,
consequentemente, ao trabalho desenvolvido em sala, além de incentivar o aluno a prética
leitora.

Consideramos que esse conjunto de materiais constitui importantes ferramentas de
apoio ao trabalho pedagdgico e contribui de forma concreta para a real efetivacdo do que foi
estudado durante as formacgdes do programa. Entretanto, na atual conjuntura politica, esse
investimento € inexistente, ja comecou a perder forca no governo de Michel Temer e se
estendeu ao governo de Jair Bolsonaro. O atual governo, além de ndo investir, também
“esvaziou” agdes voltadas para a Educagdo Basica, como programas de apoio a Educacéo, a
exemplo do PNAIC.

Sobre o eixo avaliacdo, esta € continua e formativa. Acontecia através de um

acompanhamento sistematico do desenvolvimento dos alunos durante todo o ano. Os
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professores utilizavam relatorios para descrever e avaliar o desempenho de cada crianca. As
estratégias de avaliacdo elaboradas e realizadas pelos professores eram compartilhadas e
apresentadas durante os encontros de formacéo.

O ultimo eixo, gestao controle social e mobilizagdo, de responsabilidade do MEC, dos
estados e municipios, visto que recaia sobre eles a tarefa de criacdo de mecanismos que
possibilitassem o monitoramento de acGes e a integracdo intersetorial dos envolvidos no
Pacto.

Era de responsabilidade das esferas nacionais, estaduais e principalmente municipais
(porque € nos municipios que as a¢fes acontecem de fato) a criacdo de coordenacfes com a
funcdo de monitorar as agOes do Pacto, bem como garantir a efetivacdo do programa e a
alfabetizacdo das criangas.

Ainda com vistas ao monitoramento, foi desenvolvida pelo MEC em 2013 uma
ferramenta, via SIMEC®, através da qual era acompanhada a formacdo dos professores e o
desenvolvimento das atividades propostas pelo Pacto. Através do acesso a plataforma,
denominada com SISPACTO, os professores que faziam parte do PNAIC avaliavam os
encontros da formacéo, anexavam fotos e registros de atividades feitas em sala de aula, além
de poderem consultar e acompanhar a evolugdo do pagamento e recebimento da bolsa® que
recebiam por fazerem parte desse programa.

Com relacdo aos resultados do programa, o MEC cria a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), uma avaliacdo diagnostica externa, desenvolvida e executada pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A prova,
aplicada a todos os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental da rede publica, busca
diagnosticar os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica,
além de servir também como meio de acompanhar o desenvolvimento das instituicdes
escolares.

Os resultados das avaliagdes, dentre outras questdes, servem como uma prestacdo de
contas das escolas ao sistema educacional, mostrando se o0 objetivo do programa foi alcangado
ou ndo. Também funciona como um termdmetro indicando onde é necessario um maior
investimento de politicas publicas no &mbito educacional. De acordo com a ANA (2016), o

nivel de alfabetizacdo dos brasileiros em 2016 melhorou; avangos sdo percebidos. Porém, os

& O Sistema Integrado de Monitoramento, Execugdo e Controle do Ministério da Educacéo (SIMEC). Trata-se de
um portal operacional e de gestdo do MEC que cuida do orcamento e monitoramento das propostas online do
Governo Federal na area da Educacéo.

° Os professores do Ciclo de Alfabetizacdo recebem bolsa de R$ 200,00 (duzentos reais) a cada més de
desenvolvimento e participagdo da formacéo.
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resultados revelam que parte consideravel dos estudantes, embora houvessem passado por trés
anos de escolarizagdo, apresentam niveis de proficiéncia insuficientes para a idade,
sinalizando que muito ainda precisa ser melhorado quando o assunto é alfabetizar e letrar.

Os resultados da ANA (2016) apontam que 54,73% dos estudantes acima dos 8 anos
permanecem em niveis insuficientes de leitura. Encontram-se nos niveis 1 e 2 (elementares).
Na avaliacdo realizada em 2014, esse percentual era de 56,1. Outros 45,2% dos estudantes
avaliados obtiveram niveis satisfatorios em leitura, com desempenho nos niveis 3 (adequado)
e 4 (desejavel). Em 2014, esse percentual era de 43,8 (INEP, 2017).

Mesmo ainda ndo sendo o resultado esperado, os nimeros notabilizam uma melhoria,
um movimento crescente referente a qualidade de ensino e ao desenvolvimento no processo
de alfabetizacdo e letramento, e que o PNAIC se mostrou como um grande facilitador nesse
desenvolvimento, ja que, apés a sua implementacdo, mudancas mais pontuais foram
percebidas através das avaliacOes de larga escala.

O PNAIC foi um programa langado todos os anos, com novos ajustes e diretrizes. O
Gltimo, langado em 2017, estendeu-se até maio de 2018, e, apesar de desde 2013 ter assumido
um grau de importancia para o desenvolvimento e aprimoramento de praticas voltadas a
alfabetizacéo, recentemente foi interrompido (sem previsdo para o retorno) pelo governo atual
de Jair Bolsonaro, que ndo se manifestou oficialmente até o momento. Foi efetivado o corte

de recursos e o estanque dessa politica publica de formacao do professor.

2.3 POLITICAS LINGUISTICAS DECLARADAS X PRATICADAS

Os estudos sobre a politica linguistica (PL) sdo fundamentais e relevantes para o
contexto educacional e para o ensino de lingua, porquanto essa politica esta na base da acdo
dos Estados a respeito das linguas, e que as escolhas de uso da nossa lingua e da pratica
pedagogica se originam a partir de politicas, sejam educacionais ou linguisticas.

A politica linguistica (PL) surgiu como area de estudo e focaliza a relagdo entre o
poder e as linguas, principalmente com as principais decisdes politicas sobre as linguas e seus
usos na sociedade. Preocupa-se também em como as linguas podem ou ndo ser usadas em
determinadas situages, oficiais ou ndo; na forma como linguas sdo promovidas ou proibidas
a partir de agdes sobretudo do Estado sobre seus falantes (politica de status); em como sdo
instrumentalizadas para determinados usos (politica de corpus). As politicas linguisticas

educacionais se apresentam como mecanismos poderosos para criar politicas linguisticas de
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fato, haja vista que as escolas colocam em prética o ensino da lingua. Em outras palavras, é
um dos principais mecanismos para promover ideologias linguisticas.

Considerando que existem de forma interdependente trés tipos de politicas linguisticas
- declaradas, praticadas e percebidas (SPOLSKY, 2004) -, cujos meios de formacdo
acontecem através de fatores externos a lingua, atrelados as esferas sociais, culturais e
politicas, pretendemos neste topico situar o leitor sobre o tema, ja que trataremos sobre o
posicionamento dos professores relacionado a politica linguistica declarada e a praticada, isto

é, a politica linguistica pretendida e o que o professores fazem, praticam em sala de aula.

2.3.1 Um pouco sobre Politica e Planejamento Linguistico — PPL

De acordo com Ribeiro da Silva (2013), o campo de anélise de Politica Linguistica é
novo, e, COMO consequéncia, ndo existe uma consonancia terminoldgica. “Enquanto alguns
autores utilizam as expressoes ‘Planejamento Linguistico’ e ‘Politica Linguistica’ de forma
distinta, outros preferem utiliza-las conjuntamente na expressdo ‘Planejamento e Politica
Linguistica” (RIBEIRO DA SILVA, 2013, p. 291).

Para detalhar um pouco mais a questdo, destacamos que o termo planejamento
linguistico emergiu a partir de pesquisa de Haugen (1959) no final dos anos 1950, quando
estudava o quadro da lingua norueguesa no periodo de independéncia da Noruega. O
planejamento linguistico se referia a producdo de gramaticas, ortografia, dicionarios
direcionados para um puablico dotado de uma variedade de linguas. Seria 0 processo de
tomada de decisbes em relacdo as linguas a cargo de autoridades, de forma prescritiva,
ecoando na elaboragdo de instrumentos linguisticos normativos. “O Planejamento, portanto,
funciona como um guia que orienta o uso das linguas, fortemente institucionalizado por meio
de gramaticas e dicionarios” (SOUSA, E., 2014, p. 21).

Segundo Cooper (1989), o planejamento linguistico estava limitado a decisdes
governamentais em que as medidas sobre a escrita, o léxico, a padronizacdo da lingua
(corpus) e lingua oficial (status) eram tomadas diretamente pelo Estado através de érgdos e
instituicdes e entendido como a determinacdo de uma lingua ou variedade por parte de uma
autoridade habilitada. E assim, diante do desenvolvimento da &rea e de mudancas na politica e
na sociedade, essa concepcdo de planejamento linguistico foi sendo modificada, ocasionando

uma expansao de seu conceito, que passa a ser definido como:
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[...] esforcos deliberados que influenciam o comportamento dos outros na
forma como a lingua é adquirida, estruturada ou alocada, ndo restringindo os
planejadores, nem o publico-alvo, nem especifica uma forma ideal de
planejamento® (COOPER, 1989, p .45).

Dessa forma, o planejamento linguistico abrange qualquer cidaddo ou até mesmo
grupo que seja capaz de intervir sobre a lingua, ndo ficando limitado apenas a esfera
governamental. Em outras palavras, e considerando que o objetivo do planejamento
linguistico ndo se resume apenas a resolver problemas, mas também a induzir
comportamentos, este pode ser aplicado a comunidades linguisticas maiores, menores ou até
mesmo a um unico individuo.

Atrelada a essa concepcdo de planejamento, temos uma expansdo do conceito de
Politica Linguistica fundamentada mais pela observacdo das praticas e representacdes
linguisticas do que pela discussdo da legislacdo oficial. Configura-se em uma proposta
respaldada tanto na comprovacao de que as politicas linguisticas oficiais constantemente nédo
condizem com as que realmente prevalecem na sociedade, como no propoésito de que a
politica linguistica pode existir sem que seja determinado “[...] um grupo (um agente) que a
promova explicitamente, o que significa uma ‘ruptura’ com os modelos ortodoxos de pesquisa
na area” (RIBEIRO DA SILVA, 2013, p. 311).

Nessa perspectiva, partimos da concep¢do de Politica Linguistica de Spolsky (2004,
2009, 2012), que apresenta uma visdo ampliada de politica linguistica. Aléem de considerar
que a politica linguistica se baseia na “cultura linguistica”, aponta a existéncia de trés
componentes inter-relacionados e independentes: préatica, crenca e planejamento (também
denominado de “gestdo”).

Préaticas de linguagem sdo os comportamentos e escolhas mais ou menos conscientes e
observaveis que as pessoas fazem com relagdo a variedade e/ou lingua utilizada em varias
situacOes do cotidiano. De acordo com Spolsky (2012), retratam a politica linguistica real de
uma comunidade de fala. Como exemplo dessas praticas, podemos destacar a escolha de uma
variedade especifica em uma determinada situacdo comunicativa, ou até mesmo as escolhas
feitas de acordo com individuos que fazem parte de determinada interagdo comunicativa.

Crencas, também nomeadas como ideologia, sdo os valores atribuidos a lingua, as

variedades, ou seja, é 0 que o individuo pensa sobre as praticas linguisticas. Spolsky (2004, p.

19 No original: “Language planning refers to deliberate efforts to influence the behavior of others with respect to
the acquisition, structure, or functional allocation of their language codes. This definition neither restricts the
planners to authoritative agencies, nor restricts the type of the target group, nor specifies an ideal form of
planning” (COOPER, 1989, p. 45).
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14) define claramente crenga linguistica como “[...] a politica linguistica sem gestor, o que as
pessoas pensam que deveria ser feito”™. Spolsky (2009) ainda assegura que o status de uma
variante ou variedade origina-se de acordo com a quantidade de pessoas que a utilizam, da
importancia de seus usuarios, bem como das vantagens econdmicas e sociais que esses
usuarios esperam conseguir ao empregar determinada variedade.

O terceiro componente - planejamento linguistico - é o esforco observavel, explicito e
consciente de alguém que dispde de autoridade sobre outros para modificar as praticas e
crencas dos participantes de um determinado dominio social (escola, familia, igreja...).
Shohamy (2006), discorrendo sobre os trés componentes das politicas linguisticas
apresentados por Spolsky (2004), cita a gestao da lingua como “politicas linguisticas
declaradas”.

De acordo com Sousa, E. (2014, p. 6), essas trés dimensdes propostas por Spolsky
(2004) foram mais tarde nomeadas por Bonacina-Pugh (2012) como politicas linguisticas
declaradas, politicas linguisticas percebidas (crencas e ideologia da lingua) e politicas
linguisticas praticadas (praticas de linguagem), terminologia usada no presente trabalho.

Apresentamos de forma resumida as trés dimensdes de politica linguistica definidas
por Spolsky (2004). As politicas linguisticas declaradas sdo as de facil percepgdo, mais
visiveis, top-down, que se originam a partir de autoridades, por exemplo, o governo, o Papa, 0
chefe da familia etc. Essas politicas podem se fazer valer através de leis, decretos, acordos,
podendo estes ser oficiais ou ndo.

As politicas linguisticas praticadas, na concepcdo de Spolsky (2004), sdo as que
acontecem na pratica, de facto, como a variedade ou a lingua que as pessoas escolhem usar.
Para exemplificar, Sousa, E. (2014, p. 27) apresenta “[...] o recorrente uso de abreviaturas,
geralmente usadas nas redes sociais da internet, em redacfes na escola, mesmo havendo a
imposicdo do uso padronizado da lingua escrita, pelas professoras autoridades em sala de
aula”.

Ainda de acordo com Spolsky (2004), as politicas linguisticas percebidas se referem
as crencas sobre a lingua e seu uso. Sao diferentes das politicas linguisticas praticadas,
especificamente por basear-se no que “[...] as pessoas pensam que deve ser feito em relagdo as
linguas e ndo necessariamente o que elas fazem e sdo diferentes das declaradas, pois ndo tém
um gestor” (SOUSA, E., 2014, p. 27).

1 No original: “Put simply, language ideology is language policy with the manager left out, what people think
should be done” (SPOLSKY, 2004, p. 14).
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Para um esclarecimento sobre essas politicas linguisticas e os locais em que
acontecem, Spolsky (2009) lanca mao da no¢do de dominio. De acordo com o autor, um
dominio € nomeado para um espaco social, como uma casa ou familia, escola, vizinhanca,
igreja, lugar de trabalho, meio publico ou nivel governamental (cidade, estado, nacao).
Podemos argumentar que cada um destes dominios tem sua propria politica, com alguns
aspectos gerenciados internamente e outros sob a influéncia de forgas externas ao dominio.
Parte do planejamento linguistico na familia esta sob o controle dos membros da familia, mas
seus objetivos sdo regularmente influenciados pela comunidade externa.

Os dominios podem ser caracterizados a partir de trés componentes: participantes,
local e tdpico.

De acordo com Schiffman (apud SPOLSKY, 2009), os participantes no dominio sdo
caracterizados ndo como individuos, mas por seus papéis sociais e relacionamentos. No
dominio familiar, participantes sdo definidos em termos de parentesco, como pai, mée, irméo,
tia, avd ou até outros papéis, como a baba. No dominio escolar, os papéis tipicos sdo
professores, estudantes ou diretores, enquanto no ambiente de trabalho eles séo chefes,
empregados, clientes etc. No dominio governamental, os participantes sdo legisladores,
cidadaos. Como podemos ver, qualquer individuo naturalmente preenchera diferentes papéis
em diferentes dominios.

Um dominio tem um lugar e conecta a realidade social e fisica — pessoas e lugares. Os
aspectos fisicos do local séo relevantes, pois é o significado e a interpretacdo social do lugar
que € mais pertinente a escolha linguistica (SCHIFFMAN apud SPOLSKY, 2009).

A terceira caracteristica refere-se a selecdo do tdpico, ou seja, o que é adequado falar
em cada dominio, e as escolhas regulares de linguagem feitas por um individuo. No Brasil,
por exemplo, a linguagem que um presidente usa em discursos, em rede nacional, ndo é a
mesma que usa em casa, com seus familiares, ou entdo quando se dirige a pessoas no trabalho.

Ampliando as ideias de Spolsky (2004), Shohamy (2006) apresenta o conceito de
mecanismo de politica linguistica (language policy mechanism). Esses mecanismos foram
definidos como implicitos ou explicitos e serviriam para reproduzir a politica linguistica em
funcionamento na sociedade. Como exemplos de mecanismos linguisticos explicitos,
propostos pela autora, apresentamos: a politica linguistica oficial, expressa em um texto
legislativo, ou seja, a legislacdo educacional. Ao passo que 0s mecanismos implicitos podem
ser exemplificados como os livros didaticos, os sinais de transito, os testes educacionais (a
exemplo da Prova Brasil), os nomes de lojas etc. Os mecanismos seriam, entdo, os condutores

atraves dos quais as politicas sdo disseminadas e/ou reproduzidas na sociedade.
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A proposta de Shohamy (2006) busca explicar o funcionamento do que ela denomina
politica linguistica oculta (hidden language policy) ou de fato (de facto language policy). A
autora defende que, para compreender verdadeiramente a politica linguistica vigente em uma
sociedade, torna-se primordial verificar e compreender outros aspectos e ndo apenas a
legislacdo oficial, pois sdo esses aspectos, sejam explicitos ou implicitos, que direcionam,
impBem préaticas linguisticas que constituem a politica linguistica de fato (SHOHAMY,
2006). Sendo assim, é importante afirmar que € através desses mecanismos que as politicas
linguisticas de uma comunidade realmente acontecem e podem ser assimiladas e discutidas.

Para Shohamy (2006, p. 53),

[...] as politicas linguisticas de fato sdo determinadas alhures por um
conjunto de mecanismos que, indiretamente, perpetuam as PLs [Politicas
Linguisticas] e que servem como instrumentos para converter ideologias,
principalmente em estados-nacdo tradicionais, em politicas homogéneas e
hegemadnicas*.

A autora considera o que defende Spolsky (2004) ao afirmar que, em muitos paises, as
politicas linguisticas oficiais nem sempre mostram a realidade sobre o funcionamento da
politica linguistica na sociedade. Seria apenas intengdo e ndo prética.

Diante de todo um percurso de evolucdo das nocdes sobre politica linguistica,
adotamos em nosso trabalho a visdo de politica linguistica de Spolsky (2004, 2012),
considerando que a gestdo da lingua contribui para muitas escolhas linguisticas, mas nao €
susceptivel automaticamente e depende de pressdes produzidas por praticas, escolhas e
crencas linguisticas. Ademais, existem forcas significativas fora do dominio que influenciam
e determinam esse processo de planejamento linguistico. Sendo assim, exploramos nesta
pesquisa como o0s professores colocam em pratica suas aulas de portugués: a politicas
linguisticas pretendidas e as praticadas, com o objetivo de responder ao questionamento
inicialmente proposto: Como os professores do Ciclo de Alfabetizacdo que sdo pedagogos

sem formacéo especifica em lingua trabalham a formacéo linguistica do aluno?

2 No original: “[...] the facto policies are determined somewhere else, by a variety of mechanisms that
indirectly perpetuate LPs [Language Policies] and that serve as a tool to turn ideologies, mostly in the traditional
nation-states, into homogeneous and hegemonic policies” (SHOHAMY, 2006, p. 53).
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3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Ao propor uma abordagem sobre a pratica referente ao ensino da lingua materna na
sala de aula em turmas do Ciclo de Alfabetizacdo e a concepc¢do de linguagem adotada, torna-
se necessario retomar o percurso que o ensino de lingua materna no Brasil atravessou para que
possamos entender o que mudou e por que, nas escolas, e desde quando. Isso facilitard o
entendimento da relevancia do objeto de pesquisa deste trabalho dentro de um cenério de
rupturas/manutencdo de préaticas educacionais que revelam mudancas e permanéncias, diante
das reflexdes e conclusdes preconizadas pelos estudos do campo educacional da linguagem.

Esse resgate busca entender as concepc¢des subentendidas as praticas de ensino
reveladas pelos professores de Lingua Portuguesa no decorrer dos anos, haja vista que, diante
da intensificacdo de pesquisas e de estudos contemporaneos de linguagem, concepgbes de
ensino vao sendo reestruturadas pelos 6rgdos oficiais da Educacéo, colocando os professores
diante de um novo cenario: ensinar como vém ensinando, da maneira que ja sabem ou
adaptar-se as mudancas propostas. Sobre isso, Fregonezi (1999, p. 82) destaca que o0s
professores, “[...] por ndo terem recebido uma formacgdo em termos linguisticos, outros, por
terem recebido uma formacdo prescritiva — continuam a trilhar um caminho tradicional em
termos de estudo de linguagem”.

Diante desse quadro, faz-se necessario compreender as concepgdes de linguagem e
ensino da lingua materna, como também o processo da virada linguistica e as contribuigdes
exercidas pela Sociolinguistica sobre o ensino, algo bem incomum anos atras. Refletir sobre
esses eixos elucidara as préaticas observadas durante a pesquisa, fundamentando a analise de

dados.

3.1 UMA CONVERSA INICIAL SOBRE O PERCURSO DE ENSINO DE LINGUA
MATERNA NO BRASIL

Até os anos 1960, aproximadamente, o ensino de portugués era marcado por praticas
que consideravam a lingua enquanto sistema em que ensinar a Lingua Portuguesa significava
nada mais que fazer analise gramatical das estruturas linguisticas. Durante esse tempo, a
formacéo dos alunos visava a que eles entendessem unicamente o sistema da lingua. O ensino
se baseava na especificacdo de nomenclaturas, geralmente direcionadas para aspectos
morfossintaticos (FREGONEZI, 1999). Nas inusitadas vezes em que o texto era trabalhado

em sala, voltava-se para atividades de compreensdo. Dificilmente eram abordadas as
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condicBes de producdo e de recepgdo do texto, que, na maioria das vezes, era literario. Sobre a
redacdo, geralmente esta era proposta a partir de temas descontextualizados. Segundo
Fregonezi (1999, p. 82), essa abordagem prescritiva de ensino da linguagem, “[...]
historicamente, dominou os estudos linguisticos” e foi tdo intensa que passou a ser um mito.

Esse fato nos faz entender o porqué da solidificacdo de uma cultura legitimamente
gramatical instalada nas escolas até os tempos atuais. Esse modelo de ensino servia as
camadas mais favorecidas, que tinham acesso a escola e nela ingressaram ja com certo
dominio da norma padréo, cabendo a escola o ensino da gramatica normativa. SO a partir de
um novo contexto politico e social emergido na década de 1960, a exemplo da
“democratizacdo do ensino”, do acesso de uma camada mais popular a escola, esse modelo de
ensino evidencia ndo estar mais de acordo com a clientela recebida. O professor passa a ter na
sala de aula um publico mais diversificado, marcado pela presenca da heterogeneidade
dialetal de seus alunos (SOARES, M., 1998a).

Apontava-se a necessidade de uma nova teoria que firmasse um ensino de lingua apto
a abarcar o publico de camadas populares no sistema educacional. Surge, entdo, uma
disciplina de Lingua Portuguesa com um carater mais funcional, priorizando nos manuais
didaticos uma diversidade de textos e dando menos atencdo ao ensino de estruturas
gramaticais. Institui-se assim, a disciplina de Comunicagdo e Expressdo e a polémica sobre
ensinar ou ndo gramatica, ou como se ensinar. Para Soares, M. (1996), o que estava em jogo
era a concepcao de que o aluno deveria produzir e receber mensagens, sejam verbais ou ndo
verbais, diminuindo o enfoque do ensino no saber sobre a lingua.

De acordo com Vieira (2015), a década de 60 do século XX averbou alguns dos
principais fatos que desencadearam posteriormente a virada linguistica brasileira referente ao
estudo e ao ensino de Lingua Portuguesa e gramatica, por exemplo, a integracdo oficial da
disciplina Linguistica no curriculo do curso de Letras, a instituicdo no Brasil, especificamente
na USP, em 1966, do primeiro curso de pds-graduacdo em Linguistica e a propaga¢do no
Brasil do Estruturalismo norte-americano e da teoria gerativo-transformacional, além da
“democratizagdo do ensino” no ambito da Educagdo Bésica, favorecendo a populacdo mais
pobre do pais.

Na década de 70, esse momento de transformacédo da disciplina Lingua Portuguesa em
Comunicacédo e Expressao esteve marcado pela concepcéo de linguagem como instrumento de
comunicacdo e as anélises gramaticais comecgaram a perder espago no ensino da lingua para o
trabalho com textos de areas bem variadas. Segundo Soares, M. (1998a), foi a partir da

instituicdo da disciplina de Comunicacdo e Expressdo que se verificou nos livros didaticos
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énfase na variedade de tipos textuais utilizando-se de textos verbais e ndo verbais,
publicitarios, jornalisticos, entre outros.

Para Vieira (2015, p. 21), o que se prezava nesse momento com relacdo ao estudo da
lingua era a comunica¢do ‘“ndo necessariamente verbal e na norma padrdo”, proposta que
comecou a ser contestada em decorréncia da divulgagdo dos primeiros resultados das provas
de redacdo nos vestibulares, no término dos anos 1970 e inicio dos anos 1980. Os resultados
apontavam para problemas de leitura e escrita sinalizados nas redacdes de vestibulares. A
causa desse resultado nao favoravel dos estudantes foi atribuida, por muitos, a
descentralizacdo do ensino tradicional de gramatica, o que ocasionou a defesa pela volta do
ensino da Lingua Portuguesa centrado na Gramatica Tradicional, assim como era no
principio.

A partir dos anos 1980, mudancas mais pontuais foram ficando mais perceptiveis. A
disciplina reconquistou a denomina¢do de Portugués, houve maior disseminacdo e
fortalecimento das teorias textuais e discursivas nos estudos linguisticos. Vieira (2015)
destaca que a compreensdo de que o aprendizado da forma traria como resultado o0 bom uso
da lingua ja ndo era tdo incontestavel e abria espaco para a perspectiva de que o uso da lingua
é que deveria anteceder o estudo da forma.

O campo das ciéncias linguisticas - Linguistica, Sociolinguistica, Anélise do Discurso,
Pragmatica, Linguistica Textual, Psicolinguistica - iniciam debates sobre o propdsito da
escola e do ensino de lingua materna como meio de interacdo. Tambeém séo travadas
discussbes sobre o processo de apropriacdo da lingua por parte dos aprendentes. De acordo
com Soares, M. (1996), desponta uma nova concepc¢do de linguagem, como forma de
interacdo que recusa a posicdo da gramatica como toda poderosa, capaz de resolver todas as
dificuldades para uma interacdo ideal. Emerge também um novo ponto de vista sobre o
individuo, como sujeito que aprende de forma interativa e incluido em um contexto de
praticas discursivas do ambiente onde vive.

Nesse cenario, a Linguistica ampliou seu campo no Brasil, indicando formulagdes
teoricas desenvolvidas em interlocucdo com outras disciplinas. Também foi nesse periodo, em
consequéncia do desenvolvimento de teorias linguisticas, que comecaram a se estruturar
documentos oficiais com regulamentacdes, textos e orientagdes sobre o ensino da lingua.
Ficaram visiveis, nesse momento, as significativas interferéncias da Linguistica no
componente curricular de Lingua Portuguesa.

Soares, M. (1996) destaca que, a principio, a Sociolinguistica nos despertou para a

distingdo entre o “padrdo culto” e as variantes linguisticas faladas pelos alunos, indicando



72

uma nova atitude dos professores para uma metodologia que contemplasse a heterogeneidade
linguistica na sala de aula.

Como uma das mais persistentes defensoras da indispensavel virada linguistica na
escola e no ensino, Soares, M. (1996) nos alerta para a enganosa democratizac¢do da escola,
afirmando que ela incluia para depois excluir. Segundo a autora, uma escola transformadora
ndo aceita a rejeicdo dos dialetos dos alunos que fazem parte das camadas mais populares
simplesmente por eles serem tdo expressivos quanto o dialeto de prestigio. Ainda de acordo
com Soares, M. (1996), essa rejeicdo, na verdade, significa uma negacdo da classe social
mediante a rejeicdo de sua linguagem. Entdo, no tdo recente campo da Linguistica, surge o
desejo de mudanca relacionada ao ensino da lingua, especificamente ao ensino tradicional da
Lingua Portuguesa no Brasil.

Ao ampliar estudos sobre a descricdo do portugués falado e escrito, a Linguistica
mudou a concepcao da linguagem para fins didaticos e apazigua a concepcdo prescritiva, que
defende a prioridade do conhecimento da gramatica da lingua escrita. A Linguistica Textual
destacou a necessidade da ndo limitacdo da gramatica as estruturas fonomorfossintaticas,
propondo que o texto, em sua modalidade escrita ou oral, deveria se fazer presente no ensino.
A autora também destaca as contribuicdes da Pragmatica e da Andlise do Discurso, quando
trazem a ideia de lingua como enunciacdo, incluindo a ligacdo da lingua com os que a
utilizam, com a situacdo em que é utilizada e com o momento social e histérico de sua
utilizacao.

Diante desse contexto, ficou visivel que, a partir dos anos 1980, mudancas
consideraveis com relacdo ao ensino da lingua foram se solidificando. Manifesta-se uma
maior preocupagdo com as variedades linguisticas, com contradigdes percebidas com relacdo
a nomenclatura gramatical e também com a concepg¢do tedrica que condizia as aulas de
Lingua Portuguesa. Assim, o ensino tradicional de portugués, embasado em uma teoria da
frase, perde espaco para elementos tedricos atados a gramatica do texto e a gramatica do
discurso. Com relagdo ao trabalho envolvendo a compreensdo textual, fica notavel o uso de
tipologia textual/géneros discursivos, exposicdo ao aluno de variados tipos de textos, como
também de “regras” textuais (FREGONEZI, 1999).

Nesse sentido, a Linguistica Textual, como também a Analise do Discurso, orientaram
praticas de aplicacdo de conteldos em textos. Porém, “a pratica gramatical com base em
textos € a que encontra mais reagdo por parte dos professores, devido a dificuldade até mesmo
de compreensdo, por parte dos profissionais, da importancia dessa mudanca no ensino de
Lingua Portuguesa” (SANTOS, L., 2006, p. 2).
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Para Fregonezi (1999, p. 83), diante dessas mudancgas, inevitavelmente, surge um
paradoxo. “A pratica tradicional do professor de portugués, sua visao prescritiva em termos de
linguagem encontra-se em oposi¢cdo com a visdo contemporanea - a visdo textual e discursiva”
que firma os objetivos curriculares de ensino propagados posteriormente nos Pardmetros
Curriculares Nacionais. Nesse contexto, Vieira (2015, p. 22) ainda ressalta que foi a partir dos
anos 1980 que o “[...] cenario comegou efetivamente a mudar, com a maior divulgagdo e
posterior consolidacdo das teorias textuais e discursivas nos estudos linguisticos, antes restrito
a batuta das vertentes formalistas — estruturalismo e gerativismo”.

Consequentemente, diante dos estudos sobre a linguagem, da virada linguistica, em
meados do século XX, as circunstancias de uso da lingua passam a receber mais atencdo. O
interesse ja ndo recai mais e unicamente sobre o sistema da lingua em si, mas sobre uma ideia
de lingua heterogénea, mutavel, com variacdes resultantes de fatores sociais. Assumem
destaque perspectivas que consideram as distintas revelagdes da lingua, a exemplo da
Sociolinguistica (area da Linguistica que estuda a lingua em seu uso real).

A Sociolinguistica sustenta que a variacao linguistica é caracteristica das linguas vivas
e nao pode ser considerada como consequéncia do acaso, e sim como decorréncia cultural
ocasionada por fatores linguisticos e extralinguisticos e que a superioridade plena da padréo
como unico objeto merecedor de ensino deve ser revisto, dando espaco a um processo de
ensino e aprendizagem que considere a existéncia das variedades linguisticas.

Para a Sociolinguistica, a lingua deve ser vista como um todo, proporcionando seu
estudo de maneira concreta e livre de abstracdes do tipo “falante ideal”. Esse direcionamento
se afasta do que prega a Gramatica Tradicional, a qual determina como deve ser a lingua ideal
incentivada pela elite intelectual, pelos meios de comunicacao e pelas escolas, e ndo se refere
ao processo de transformacdo da lingua e as questdes de uso, desconsiderando a variacao
linguistica e todas as ocorréncias externas relacionadas a ela, como classe social, idade,
escolaridade, profisséo, origem do falante.

Afloram, através da Linguistica, questdes relacionadas ao ensino e ao desejo de
mudanca. O discurso que se erguia, apesar de ser conduzido por concepc¢des variadas,
apresenta como Unica objecdo o ensino tradicional da Lingua Portuguesa. Pietri (2003)
ressalta que o desejo de mudanca a fim de uma virada linguistica se destaca por defender a
necessidade de mudangas nas concepgdes de linguagem e de ensino com vistas a
transformacgbes sociais e ao respeito pela linguagem do aluno, tendo como principais

objetivos:
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)] considerar a diferenca entre a lingua da escola e a lingua das camadas
populares que comegavam a chegar a escola;

i) considerar a realidade da variacdo linguistica e respeitar a variedade
do aluno;

iii)  relacionar ensino de linguagem e condigdes socioecondémicas com o
objetivo de produzir praticas pedagdgicas democréticas e transformadoras;
iv) e divulgar informacdes produzidas pela Linguistica e outras ciéncias,
a fim de alterar as préaticas pedagogicas existentes (PIETRI, 2003, p. 80).

Exigéncias desse tipo foram recorrentes em meio aos professores de lingua materna e
também através de palestras, formacdes, publicacdes de linguistas indicando incoeréncias
conceituais e metodolégicas da Gramatica Tradicional (VIEIRA, 2015). Autores como
Geraldi (1984, 1993, 1996, 1997), Soares, M. (1996, 1998, 2003, 2013), Travaglia (1996,
2009), Possenti e llari (1987), Possenti (2000, 2001), Perini (1997, 2000) e documentos como
os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), entre outros, foram destaques
relacionados as criticas ao modelo tradicional de ensino da gramatica.

A prioridade para o ensino deixa de ser o dominio da gramatica normativa,
direcionado para uma imagem abstrata da lingua e para a descri¢do prescritiva de um critério
ideal de correcdo. O que se prioriza € o dominio do texto e de seu funcionamento. E entdo, a
metalinguagem gramatical ndo desaparece, serd ainda sistematizada, mas perde forca e sua
abordagem devera ser gradativa dentro do texto, a depender da necessidade do processo de
ensino da lingua.

Surge, nesse contexto, nos anos 1990, especificamente em 1996, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB (Lei n. 9.394/96), com o propoésito de
melhorar a qualidade da Educacéo brasileira. Também nesse periodo sdo criadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998), com o objetivo de orientar os professores para a transformacéo de objetivos, conteudos
e didatica do ensino, com a orientagdo de um curriculo fundamentado em competéncias
béasicas (e ndo no acimulo de informacdes), relacionadas aos diferentes contextos da vida dos
alunos (BRASIL, 2001b). Esses documentos oficiais se tornaram referéncia para o ensino da
Lingua Portuguesa, incorporando nas discussdes destaque em torno da diversidade linguistica
e a influéncia do meio sociocultural sobre a linguagem. Desponta uma visdo textual e
discursiva ““[...] que fundamenta as propostas curriculares de ensino e que esta presente nos
difundidos Parametros Curriculares Nacionais” (FREGONEZI, 1999, p. §83).

O estudo das variag@es linguisticas passa a ser incentivado e autorizado pelos 6rgaos
que regem a Educacéo brasileira, a exemplo dos PCN (BRASIL, 2001b), que defendem que
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aprender uma lingua ndo se resume unicamente a aprender palavras, mas também seus
significados culturais e a maneira como as pessoas, em seu meio sociocultural, compreendem
e representam a realidade.

Diante do reconhecimento da diversidade linguistica e cultural no ensino, o0s
documentos oficiais nos conduzem para um ensino que ndo concebe as diversificadas formas
de comunicagdo como “erroS”, € Sim como maneira auténtica de uso. Entretanto, a variagdo
linguistica ndo é foco principal de mudanca; € apenas um dos aspectos a serem considerados,
ou seja, um reflexo diante dos propdsitos de melhoria da Educacéo brasileira. Na verdade, a
mudanca maior esta relacionada a unidade de analise, que deixa de ser a frase, a palavra, e
passa a ser o texto. Centrar-se no texto torna-se muito mais relevante do que na auséncia de
preconceito dentro do espaco escolar, na consideracdo de todas as variedades linguisticas
como formas possiveis de interacéo.

Sobre o ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa na escola, além dos conceitos de
lingua e linguagem, os PCN (BRASIL, 2001b) apresentam como elementos fundamentais a
ideia de texto, discurso e género, indicando e orientando um trabalho a partir de géneros
textuais (textos que encontramos diariamente em nossa vida), diante de uma concepcao de
linguagem enquanto interagdo social. Para os documentos, ndo mais € possivel, diante de
todas as contribuicbes da linguistica, permanecer ensinando a lingua de acordo com 0s
principios da Gramatica Tradicional. Torna-se necessaria uma pratica tomando como base 0s
géneros textuais, os quais abrem possibilidades para um ensino da lingua de maneira que
permita usar os conhecimentos assimilados mediante a “[...] pratica de reflexao sobre a lingua
para expandirem as possibilidades de uso da linguagem e a capacidade de analise critica;
conhecer e analisar criticamente os usos da lingua como veiculo de valores e preconceitos de
classe, credo, género ou etnia” (BRASIL, 2001b, p. 42).

O argumento defendido é o de que, quando dominamos um género, ndo ficamos
presos unicamente a sua forma linguistica, mas sabemos também pratica-lo linguisticamente,
visto que a nossa competéncia sociocomunicativa nos concede identificar o que é propicio ou
ndo nas préaticas sociais. E o convivio com os textos da vida cotidiana que aperfeicoa a nossa
competéncia metatextual para a elaboracédo e entendimento de textos (BRASIL, 2001b).

Esse momento marca um ensino da Lingua Portuguesa guiado por orientacBes do
campo das ciéncias linguisticas (Sociolinguistica, Linguistica de Texto, Analise do Discurso
etc.) direcionado para uma mudanca de foco da frase para o texto, do enunciado para a
enunciacao, buscando englobar a linguagem em sua integralidade, de maneira a perpassar 0s

aspectos verbais e abrangendo também aspectos funcionais, textuais, discursivos e
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interacionais, exigindo um maior cuidado relacionado a reflexdo sobre a lingua em
comparagao com as categorias tradicionais dos estudos gramaticais.

As orientac@es curriculares de ensino, a exemplo dos PCN (BRASIL, 2001b), refletem
essas mudancas apoiando-se numa perspectiva textual-discursiva. Visivelmente, podemos
encontrar nos documentos oficiais ou nos materiais reservados a formacdo de professores
referéncias do tipo “género discursivo”, “epilinguagem”, “tipo textual”, ‘“variagdo
linguistica”, “coesdo”, ‘“coeréncia”, “intertextualidade”, “condigdes de produgdo”,
“letramento”, entre outras. Perante esse panorama, o ensino restrito da metalinguagem e de
regras de uso da lingua de maneira descontextualizada torna-se recriminado demais para que
os professores permanecam nele (VIEIRA, 2015).

Vieira (2015) ressalta que, nessa conjuntura, foram muitos os estudos linguisticos e o0s
trabalhos de divulgacdo cientifica publicados a partir da década de 1980, indicando
controvérsias e deficiéncias conceituais e metodoldgicas da Gramatica Tradicional, que,
atualmente, “[...] a critica a doutrina gramatical chega a ser consenso entre linguistas das mais
distintas areas e entre professores de portugués formados em boas universidades hd menos de
duas décadas” (VIEIRA, 2015, p. 36). Ainda segundo o autor, esse conhecimento por parte
dos professores ndo assegura a quebra de praticas tradicionais de ensino de gramatica.

Nesse contexto da virada linguistica, em que o objetivo principal se configura em criar
condicBes para que o aluno desenvolva a competéncia discursiva atraves do contato com 0s
textos, Rangel (2001, p. 12) ressalta que o ensino de lingua materna se caracteriza como “[...]
uma espécie de sintese de respostas possiveis e legitimas aos questionamentos combinados
das ciéncias da aprendizagem e da linguagem ao que se convencionou chamar de ensino
tradicional”. O mais relevante a ser estudado em sala de aula deixa de ser o significado do
texto ou decorar regras gramaticais sem sabe usa-las e passa a ser “[...] ‘0 que’ o texto diz. Os
novos modelos de analise redirecionam o interesse pelos textos para ‘como’ o texto diz o
‘que’ diz” (FREGONEZI, 2000, p. 8). A critica recai ndo especificamente sobre o estudo na
gramatica, mas para o estudo da graméatica como um fim, sob um modelo abstrato de lingua.

Assim, a virada linguistica é marcada pela passagem da centracdo gramatical na
estrutura para o0 uso, momento em que os professores passaram a ser formados diante de outra
perspectiva de ensino de lingua que refuta uma pratica de ensino exclusivamente
terminoldgica e descontextualizada, que ndo proporciona nenhum aprendizado mais concreto.
O questionamento ndo reincide sobre o estudo da gramatica, que precisa ser estudada, mas
para o estudo da norma padrdo desmembrada do uso, isto €, um ensino excessivamente

terminoldgico e metalinguistico. O essencial nesse processo passa a ser o “[...] dominio dos
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funcionamentos préprios dos textos. A metalinguagem gramatical devera, sim, ser explicitada
e sistematizada, mas paulatinamente, ao sabor das necessidades e demandas do ensino das
praticas de leitura, producéo e oralidade (VIEIRA, 2015, p. 25).

Diante de todas essas mudancas, estamos transcorrendo quase 20 anos do século XXI
passando por momentos embaralhados em que os professores recém-formados, ou que
estejam participando das variadas formagoes, oferecidas pelas redes de ensino, ainda precisam
tomar consciéncia de que ndo € possivel desconsiderar as contribui¢des da ciéncia linguistica
sobre os estudos da linguagem e permanecer ensinando de acordo com os principios da

Gramatica Tradicional.

3.2 CONTEXTUALIZANDO AS CONCEPCOES DE LINGUAGEM E O ENSINO DA
LINGUA MATERNA

A discussdo em torno da lingua traz o debate sobre a competéncia para ensina-la. E
pensar sobre o ensino da Lingua Portuguesa € pensar sobre concepcBes que orientam o
trabalho docente, é refletir sobre o que é “certo” ou “errado” ensinar, ou sobre gquem
determina o que é certo ou errado na lingua materna ou até mesmo sobre quem define o que
deve ser ensinado nas escolas.

Varios linguistas, preocupados com o ensino da lingua travam discussdes que destacam
inquietacBes sobre o que na verdade desejamos quando propomos ensinar a nossa lingua
materna, ou seja, seu uso e seu ensino. Portanto, a concepc¢do de linguagem e o ensino de
lingua adotado sdo essenciais, haja vista que fundamentardo e definirdo de que maneira o
ensino de Lingua Portuguesa sera encarado.

Posturas normativas, descritivas ou investigativas diante da lingua determinardo, ou
ndo, caminhos bem diferentes na préatica realizada nas escolas, 0 que podera engendrar a
valorizacdo de um ensino pautado na descri¢do da lingua limitada a frase fora de seu contexto
de uso, ou do texto contemplando a lingua em uso, a lingua contextualizada.

A concepcdo de linguagem na visdo de Saussure ([1916] 2006) considera a lingua como
um produto social da linguagem composta por um sistema de signos que funcionam a partir
de um conjunto de regras, constituindo uma estrutura e aceitos por uma comunidade
linguistica. De acordo com o autor, esse sistema de signos € homogéneo, estavel, social e
expresso em termos de relacdes de oposicéo e de regras.

Saussure ([1916] 2006, p. 17-22) defendeu que o objeto de estudo da Linguistica € a

lingua. Isso porque a fala é considerada pelo autor como secundaria e um ato “individual de
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vontade e inteligéncia do individuo” que usa a lingua. A fala representa o uso pratico do
codigo da lingua. Nessa concepcao, a lingua deve ser estudada em si mesma e por si mesma,
pois a preocupacdo recai para a estrutura retratada a partir de suas rela¢Ges internas, sendo
tarefa dos linguistas analisar o funcionamento e organizacao dessa estrutura.

Esta concepgdo € apoiada pelos estruturalistas, conhecidos também como formalistas ou
ainda como descritivistas, 0s quais se interessam pelo estudo do sistema da lingua, omitindo,
portanto, 0s aspectos sociais, culturais, historicos e ideolégicos que interferem no seu uso.
Dessa perspectiva estruturalista, resulta a concepc¢do de lingua como codigo, cujo propdsito é
a comunicacdo humana através de um emissor que passa determinadas mensagens a um
receptor.

Em oposicdo aos estruturalistas, Bakhtin (2002) escolhe como objeto de estudo a
linguagem em uma perspectiva sociointeracionista. Para o autor, a ideia de lingua é mais do
que um cddigo do qual o individuo se apropria passivamente para fazer uso dele de acordo
com suas necessidades. E resultado das interagdes sociais entre os sujeitos. Ainda segundo o
autor, a ideia de que o sistema linguistico se resume a uma abstracdo teorica por si s6 nao
esclarece o real funcionamento da lingua, pois esta € produzida continuamente num processo
evolutivo, porquanto o ser humano faz uso da linguagem para atuar no contexto social, dado
que a lingua e a linguagem™® se configuram como atuac@es interativas e sociais, como espaco
de interlocucdo, facilitando a préatica social das mais variadas agdes.

Apesar de suas consideracdes tedricas datarem da primeira metade do século XX, foi
somente no final dos anos 1960 e o inicio dos anos 1970 que as reflexdes de Bakhtin
comecaram a circular entre os estudiosos brasileiros. Segundo Lima (2016), a reflex&o sobre o
ensino formal de lingua materna ndo esteve, em nenhum momento, presente no ambito de
interesse de Bakhtin. No entanto, a maneira como ele compreendia e defendia a natureza e o
funcionamento da lingua(gem) emergiu respeitaveis contribuicdes para discussdes a respeito

da aprendizagem e o ensino de lingua materna em todas as etapas de escolarizagéo.

13 Ao se considerar que a diferenca entre os dois termos, lingua e linguagem, nem sempre é clara, seja por serem
frequentemente empregados como sindnimos e muitas vezes como lingua(gem), no presente trabalho,
assumimos a visdo bakhtiniana de linguagem como sendo a capacidade que 0s seres humanos possuem de se
comunicar por meio de linguas. Dessa forma, a lingua é uma das maneiras de exteriorizacdo da linguagem. Em
outras palavras, a linguagem é uma faculdade, enquanto a lingua é aquilo que permite o exercicio de tal
faculdade. A linguagem é um conceito muito mais amplo do que lingua e abrange as linguas (ndo apenas elas)
entre suas manifestaces. Quando dizemos, entéo, que os linguistas estudam a linguagem, nossa intengdo é dizer
que, “[...] embora observem a estrutura das linguas naturais, eles ndo estdo interessados apenas na estrutura
particular dessas linguas, mas nos processos que estdo na base da sua utilizagdo como instrumentos de
comunica¢do” (MARTELOTTA, 2009, p. 16).
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Na defesa de uma nova concepcdo de linguagem, Bakhtin (2000, 2002) renega a
maneira como duas grandes correntes do pensamento filoséfico-linguistico entendiam e
estudavam a lingua. De acordo com Lima (2016, p. 66), numa atitude de critica, Bakhtin “[...]
denominou-as ‘subjetivismo idealista’ e ‘objetivismo abstrato’. Em ambos os casos, o autor
julgava que o componente ideoldgico da linguagem escapava aos estudos linguisticos”. As
criticas de Bakhtin (2000, 2002) se dirigiam principalmente a Ferdinand de Saussure
(fundador da Linguistica Moderna) e ao linguista alemdo Wilhelm Humboldt.

Bakhtin (2000, 2002) defende o subjetivismo idealista como uma teoria que considera
os atos individuais de fala como a concretizacdo da lingua, configurando-se como um ato de
criacdo focado na atividade mental do individuo. Nessa perspectiva, “[...] a criatividade
linguistica estaria submetida as leis da psicologia individual” (LIMA, 2016, p. 66).

Ainda de acordo com os pressupostos de Bakhtin (2000, 2002), o objetivismo abstrato
considera a lingua como um sistema inalteravel — ou seja, imutavel — de formas linguisticas,
alheio aos sujeitos e aos valores ideoldgicos. Logo, caberia aos individuos dominar as regras
do sistema para poder utilizad-lo. Nessas circunstancias, a fala é desenvolvida pela atuacédo
individual e, por essa razdo, exibe variacbes relacionadas as formas normativas que
constituem o sistema. Bakhtin (2002, p. 79) destaca que, para o objetivismo abstrato, a lingua
“[...] constitui um fluxo ininterrupto de atos de fala, onde nada permanece estivel, nada
conserva sua identidade, [...] a lingua é um arco-iris imével que domina este fluxo”.

Sobre essas consideracdes, Lima (2016, p. 67) reitera que o subjetivismo idealista dava
énfase a “[...] unicidade de cada ato de fala” (caracteristica que evidenciaria o potencial
criativo da atividade mental do individuo), enquanto o objetivismo abstrato enfatizava o
aspecto normativo (fonético, lexical e gramatical), segundo a autora, “[...] reiteraveis do
sistema (aqueles que, por se repetirem nas enunciacGes, garantiam a unidade da lingua e
permitiam que os individuos de uma mesma comunidade linguistica compreendessem uns aos
outros)” (LIMA, 2016, p. 67).

A concepcdo bakhtiniana de linguagem se configurou como determinante para
guestionamentos e indicacbes de mudancas relacionadas ao ensino tradicional de lingua
materna no Brasil, baseado na descricdo do sistema linguistico. Suas reflexdes exerceram
significativas influéncias sobre varios estudiosos da lingua(gem). Dentre eles, destacamos
Jodo Wanderley Geraldi, considerado um dos estudiosos dos pressupostos bakhtinianos no
Brasil.

Diante desse quadro, compreendemos ser importante apresentarmos posicionamentos de

autores como Geraldi (1984) e Travaglia (2009), entre outros, sobre concep¢des de linguagem
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que nortearam e norteiam a préatica pedagdgica de muitos professores. Esses autores detalham
questdes importantes para o ensino da lingua e que se relacionam diretamente com a
concepcao de linguagem adotada. Durante nosso texto, em varios momentos, iremos nos
fundamentar em posicionamentos apresentados por ambos 0s autores sobre as concepgdes de
linguagem.

Geraldi (1984), defensor do texto como foco da acdo didatica do professor em
detrimento de um ensino metalinguistico, definiu de maneira bastante didatica as concepcdes

de linguagem apresentadas por Bakhtin (2000, 2002) da seguinte forma:

e Linguagem como expressdo do pensamento (que se estende desde a tradi¢ao
gramatical grega até, mais ou menos, meados do século XX, periodo em que
comegam a surgir os ensinamentos estruturalistas propostos por Saussure,
[1916] 2006);

e Linguagem como instrumento de comunicacdo (a partir de Saussure [1916]
2006 até 1960, quando ficam em evidéncia e se fortalecem os estudos
refletindo sobre a relagdo entre lingua e sociedade);

e Linguagem como forma de interagdo (a partir da década de 1960 até os dias
de hoje).

Na visdo de Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011, p. 480), essas concepcdes foram
estudadas e ampliadas a realidade brasileira de ensino de linguas e “[...] apresentam-se no
contexto educacional, voltando-se aos papéis do professor e do aluno em sala de aula”.

Sobre esse aspecto, Geraldi (1996) entende que, para o desenvolvimento das atividades
em sala de aula, é imprescindivel considerar que toda metodologia de ensino esta associada a
uma opg¢ao politica “[...] que abarca teorias de compreensdo e de interpretacdo da realidade
com mecanismos usados em sala de aula (FUZA; OHUSCHI; MENEGASSI, 2011, p. 480).

A perspectiva da andlise linguistica escolar abragada por Geraldi (1984, 1993, 1996,
2011) ergueu-se num cendrio de questionamentos sobre a pratica de ensino da lingua
vinculada ao ensino tradicional de gramatica. As orientacGes postuladas para o ensino de
portugués fundamentaram-se no pressuposto de que a lingua é um meio de interacdo social,
gerada em situacdes concretas de uso por individuos “ideologicamente constituidos”. De

acordo com Lima (2016, p. 32), “[...] ¢ o que chamamos de perspectiva sociointeracionista ou
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socio-histérica de linguagem, fruto das reflexdes teoricas produzidas pelo filésofo russo
Mikhail Bakhtin”.

E importante destacar que Bakhtin (2000, 2002) defendeu a natureza histdrica, social e
dialdgica da linguagem, em que os individuos verbalmente interagem através do processo de
enunciagdo. O autor refuta a ideia de lingua como sistema estavel de formas exterior ao
individuo conforme difundido pelo estruturalismo saussuriano (“objetivismo abstrato”) e
contesta a concepcao de linguagem como ac¢do mental concentrada na expressdo subjetiva do
individuo (“subjetivismo idealista”).

Sobre a primeira concepcdo (linguagem como expressdo do pensamento), Geraldi
(1984) destaca que a lingua ¢ vista como uma “institui¢ao individual”, tornando-se apenas a
“exteriorizacdo do pensamento” através das palavras. A expressdo se constroi no interior da
mente e sua exteriorizacdo passa a ser nada mais que uma traducdo. De acordo com essa
perspectiva de linguagem, as pessoas que nao se expressam bem sdo vistas como pessoas que
ndo pensam. A enunciacdo € uma acdo monoldgica, individual, que ndo é influenciada pelo
outro nem pela conjuntura que constitui 0 quadro social em que a enunciagdo acontece. A
lingua € vista como algo pronto, acabado, imutavel.

Essa definicdo nos remete as gramaticas normativo-prescritivas, que, de acordo com
Possenti (2000, p. 64), sdo as gramaticas que tém como contedo um conjunto de regras a
serem seguidas com o fito de ensinar as pessoas a falar e escrever “corretamente”, e 0s que
nao forem capazes de dominar tais regras sdo considerados ‘“grosseiros”, “caipiras”, sem
capacidade de aprender.

A gramaética normativo-prescritiva reduz o aprendizado, simplesmente, ao aprendizado
da normatizacdo da gramatica, ndo considerando as varia¢Oes linguisticas, pois isto seria
considerar “variacdes” de pensamento, o que se torna inaceitavel nessa concepcdo. Eleva,
entdo, a forma de falar das camadas socioeconomicamente mais favorecidas exaltando a
forma “correta” da linguagem, que, na realidade, seria a forma “correta” do pensamento,
(BRITTO, 1991, p. 40).

Na verdade, o posicionamento de Brito (1991) reforca a classificacdo de Geraldi (1984)
sobre a concepcao de linguagem como expressdo do pensamento, que considera como ideal
de lingua uma norma-padrdo desmembrada do uso. Nessa perspectiva, 0s conhecimentos a
serem assimilados pelos alunos se direcionam para uma imagem abstrata de lingua e,
consequentemente, para a descri¢do prescritiva de um padrdo ideal de correcdo. Acreditava-se
gue o dominio da linguagem oral e escrita acontecia através da aprendizagem da teoria

gramatical, do contetdo, por meio de uma constante realizagao de exercicios gramaticais.
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No Brasil, no periodo que compreende a década de 1960, a concepcdo de linguagem
como expressdo do pensamento serviu de base (e ainda serve) para a pratica de muitos
professores que desenvolviam suas aulas e atividades focadas na transmissdo de
conhecimentos por meio do ensino exclusivamente de conceitos normativos que se prestavam
apenas ao dominio da metalinguagem (ZANINI, 1999).

De acordo com Travaglia (2009), sob a 6tica dessa concepcéo, existe a distingdo entre
“certo” e “errado”, considerando que o que ndo estd de acordo com as regras da gramatica
esta errado, de maneira a determinar a aceitacdo e 0 respeito a uma Unica variedade para
expressar-se na sociedade. Sobressai-se uma visdo purista da lingua, considerada como
homogénea, invaridvel e estatica. O ensino da gramatica, por seu turno, prega a exposic¢ao de
regras valorizando o falar e escrever bem, enquanto a pratica de leitura é considerada apenas
como forma de exteriorizar o pensamento para o dominio do falar bem, sem que se dé tanta
énfase a real compreensao do texto lido.

Na segunda concepcdo, linguagem como instrumento de comunicacdo, a lingua é vista
como um sistema de codigos a ser aprendido por seus falantes visando a comunicacdo. Ela é
vista fora de seu contexto de uso, tendo como fundamento os pressupostos do Estruturalismo.

Nessa concepcdo, a visdo da lingua é de um conjunto de sinais que se agregam de
acordo com regras, com 0 objetivo de transmitir mensagens ou informacgdes de um emissor
para um receptor, tendo como requisito o dominio do cddigo pelos falantes a fim de que a
comunicacdo possa ser realizada. Logo, € imprescindivel que o uso do codigo (lingua),
enguanto ato social que engloba pelo menos duas pessoas, seja empregado de forma similar e
predeterminada para que a comunicacdo venha a ser efetivada (cf. GERALDI, 1984).

Fica visivel a relagdo da definicdo de lingua com as ideias propostas por Saussure
([1916] 2006), quando estabelece a dicotomia langue versus parole e promove como objeto de
estudo da Linguistica a langue. Sobre essa relacdo langue versus parole, Perfeito, Cecilio e
Costa-Hilbes (2007) destacam que a langue é formada por subsistemas que, separados da
realidade, desconsideram o contexto de uso da lingua, j& que devemos nos basear na analise
das relacOes estabelecidas entre as partes que constituem a estrutura da lingua.

Para Geraldi (1984), nessa concepcdo, a linguagem é concebida como uma ferramenta
usada para transmitir uma mensagem, empregando a variedade padrdo e desconsiderando,
porventura, outras variedades linguisticas, de modo a enaltecer a forma abstrata da lingua. Isto
nos mostra que tal concepcdo separa 0 homem de seu contexto social por se restringir ao

estudo e funcionamento interno da lingua.
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De acordo com Soares, M. (1998), no Brasil, o direito a escolarizagdo, conquistado pela
classe popular ap6s os anos 1960, trouxe para 0 meio escolar uma variedade linguistica
diferente. Esse fato aconteceu paralelamente a implantacdo do Regime Militar no Brasil com
objetivos claramente capitalistas, tendo a concep¢do de linguagem fundamentada na Lei n.
5692/71, que “estabelecia que a lingua nacional se deveria dar especial relevo ‘como
instrumento de comunicagdo e como expressao da cultura brasileira” (SOARES, M., 1998, p.
57).

Nesse periodo, em consonancia com a Lei n. 5692/71, ganhou peso uma concepcao de
linguagem defensora de uma prética voltada para a repeticdo como o melhor caminho para a
aprendizagem do aluno. Essa lei assegurava um individuo capaz de absorver o conhecimento
externo a ele através da repeticdo, de exercicios que instigassem a resposta seguindo o modelo
apresentado.

Para essa segunda concepcao de linguagem, a aprendizagem acontecia através da pratica
e da repeticdo realizada atraves de atividades aridas, que ndo proporcionavam nenhum tipo de
questionamento por parte do aluno. Muito pelo contrario, as atividades trazidas nos materiais
didaticos podavam qualquer ideal de um aluno interlocutor.

Convém destacar que o material didatico ofertado como suporte aos professores se
estruturava com amparo dos 6rgédos responsaveis pela Educagédo, no estado e no pais. O que
nos faz entender, de acordo com o que também enfatiza Koch (2002, p. 14), que o sujeito é
“assujeitado pelo sistema”, tornando- se tdo somente um repetidor de uma ideologia. Trata-se,
assim, de uma concep¢do de linguagem que aborda a lingua de forma claramente
descontextualizada e superficial.

Nessa concepgdo, a pratica da leitura também ndo se distancia de uma abordagem
descontextualiza, uma vez que € vista apenas como um processo de decodificacdo de letra por
letra, palavra por palavra, para se chegar ao contetudo do texto “lido”. Para Kato (1986), trata-
se simplesmente de passar do cddigo escrito para o codigo oral.

Essa perspectiva de ensino de lingua, ao se preocupar com a forma abstrata da lingua,
caminha em consonancia com o Estruturalismo, que a concebe como um codigo. De acordo
com Perfeito, Cecilio e Costa-Hlbes (2007, p. 138), na concepcdo de linguagem como
instrumento de comunicacdo, o estudo dos fatos linguisticos acontece “[...] por intermédio de
exercicios estruturais morfossintaticos, na busca da internalizagdo inconsciente de habitos
linguisticos, proprios da norma culta”. Assim, percebemos que ela advém da segunda linha de

pensamento filosofico e linguistico abordado pelo Circulo de Bakhtin, o objetivismo abstrato.
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A forma de ver a lingua nessa concepcdo de linguagem como instrumento de
comunicacdo move-se de acordo com os preceitos da Gramatica Tradicional (GT), ao
priorizar e enfatizar a forma linguistica atraves de exercicios estruturais morfossintaticos, na
procura da absorcdo inconsciente de praticas linguisticas, caracteristicas da norma padrdo,
além de tratar a leitura como, simplesmente, um processo de decodificacdo, com prioridade a
estrutura do texto quando o foco é a escrita.

Na terceira concepcao (linguagem como processo de interacdo), o I6cus da linguagem é
a interacdo. De acordo com Bakhtin (2000, 2002), a lingua se concebe em uma acao
ininterrupta, executada mediante a interagéo verbal, social entre interlocutores, sem se tornar
um sistema fixo de formas normativamente idénticas. Sobre essa colocac¢des, Fuza, Ohuschi e
Menegassi (2011, p. 489) ressaltam que, nessa concepcao, “[...] os sujeitos Sd0 vistos como
agentes sociais, pois € por meio de dialogos entre os individuos que ocorrem as trocas de
experiéncias e conhecimentos”.

Destarte, a linguagem ndo ¢ considerada apenas como um “instrumento para a
exterioriza¢do de pensamentos” ou como um sistema de cddigos a ser aprendido por seus
falantes visando a comunicacgéo entre um emissor e um receptor. Ela considera a lingua como
forma de interacdo dos interlocutores com o contexto no qual estdo inseridos. Travaglia
(2009, p. 23) ressalta que, nessa concepgdo, a linguagem assume um lugar de “interagdo
humana”, de interacdo através da producdo de sentidos entre interlocutores, em um
determinado contexto sdcio-historico e ideoldgico, em um dado momento de comunicacgéo.
Vale destacar ainda que, nessa concep¢do, 0s usuarios da lingua inter-relacionam-se enquanto
seres que assumem lugares sociais e que falam, escutam e se referem a esses lugares em
consonancia com a imagem determinada pela sociedade para tais lugares sociais. Os
individuos sdo considerados como agentes sociais, pois € através do dialogo entre eles que se
da a troca de conhecimento (BAKHTIN, 2002, 2002).

Com relagéo a essas consideragfes, comungamos com as colocacgdes de Fuza, Ohuschi e
Menegassi (2011, p. 489), ao destacar que a expressdo efetuada pelos individuos ndo é
meramente estruturada pela atividade mental e conduzida pelo individuo para o ambiente
social. “[...] Na verdade, o que ocorre ¢ que as situagdes ou ideias do meio social sdo
responsaveis por determinar como serd produzido o enunciado. Desse modo, a formacdo da
expressao depende das condi¢des sociais, assim, temos o social interferindo no individual”.

Nesse cendrio, a concepcdo de linguagem como interagdo contou com contribuigdes de
diferentes areas de estudos, como, por exemplo, a Linguistica da Enunciacdo (a Teoria da

Enunciagédo de Benveniste, a Linguistica Textual, a Sociolinguistica e a Enunciacao Dialdgica
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de Bakhtin, a Pragmaética, a Anélise da Conversagdo, a Seméantica Argumentativa, a Analise
do Discurso), as quais objetivam estudar a linguagem em situacdo de uso (TRAVAGLIA,
1996).

A preocupacdo maior com relacdo ao ensino da lingua é proporcionar ao aluno a
expansao da capacidade de refletir criticamente sobre a utilizacdo da lingua como instrumento
de interac&o social. E buscar desenvolver nas pessoas a capacidade de agir sobre o mundo, de
agir sobre o outro por meio da linguagem, de forma que esta linguagem nao seja utilizada
apenas para informar dados ou expor o pensamento, ou seja, 0 que o individuo realiza ao fazer
uso da lingua, ndo é apenas traduzir e expressar um pensamento ou transmitir informacées a
outro individuo, mas também agir sobre o interlocutor, seja o ouvinte ou o leitor (cf.
TRAVAGLIA, 1996). Isto porque, na perspectiva defendida por Bakhtin, a linguagem é posta
como o espaco de constituicdo das relacBes sociais. Em outras palavras, é na interacdo que se
determinam e concretizam-se discursos, e ndo somente comunicagdes (SOARES, M., 1998b).

Koch (2000) ressalta que, nessa perspectiva interacional da linguagem, os individuos
sdo considerados como ativos e “construtores sociais”, que dialogicamente se constroem e sdo
construidos no texto, sendo este considerado o adequado e exclusivo espaco da interacéo.
Nessa concepcao, em 0posicao as outras, a visdo de sujeitos (pré) determinados pelo sistema
linguistico ndo mais se sustenta, uma vez que o importante ndo é apenas conhecer a lingua e
memorizar sua gramatica, mas saber fazer uso e ter consciéncia de seus efeitos de sentido. De
acordo com Bakhtin (2000, 2002), os sujeitos ndo se apoderam da lingua como um “artefato
pronto e acabado”, ou através do repasse de formas fixas a serem utilizadas por eles, mas
interagindo com o outro e fazendo uso da lingua. Assim, ndo se torna relevante, por exemplo,
decorar verbos e ndo ter o conhecimento do porqué usa-los ou néo.

Essa terceira concepc¢do serviu de pilar para os PCN (BRASIL, 1998), quando indicam
que, para o0 ensino de lingua, a linguagem deve ser trabalhada e considerada como
heterogénea, valorizando a diversidade linguistica caracteristica de uma lingua natural. Dessa
forma, trouxe expressivas contribuicdes para o ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo
guando modificou a maneira como o texto era trabalhado em sala de aula.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998, p. 20):

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como ag&o interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocucéo que se
realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma
sociedade, nos distintos momentos de sua historia. Os homens e as mulheres
interagem pela linguagem tanto numa conversa informal, entre amigos, ou
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na redagdo de uma carta pessoal, quanto na produgdo de uma cronica, uma
novela, um poema, um relatorio profissional.

Nesse panorama, o centro da aprendizagem se direciona para a realizagdo de atividades
através de textos, com foco na variedade de situacGes que levem o aluno a se tornar
interlocutor, de modo a valorizar um trabalho que reconheca o individuo como construtor e
eficaz em sua producédo linguistica, deixando de lado uma prética focada na resolucdo de
“exercicios estruturais morfossintaticos, na busca da internaliza¢do inconsciente de habitos
linguisticos” (PERFEITO, 2005, p. 4). Assim, a reflexdo sobre a lingua se realiza através de
interpretacdo, producéo e analise de textos.

Koch (2002, p. 17) assegura que “o texto passa a ser considerado o proprio lugar da
interacdo e os interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e
sdo construidos [...]”. Nessa visdo, o texto se materializa nos géneros discursivos e assume um
lugar de interacdo, dado que, por meio dele, ocorre a troca de informacdes professor/aluno.
Em vista disso, passou-se a conceber os géneros discursivos como um instrumento de
apropriacdo da linguagem, pois, segundo Bakhtin (2000, 2002), a maneira de dizer de cada
individuo é concretizada pelas oportunidades dadas pela lingua e s se materializa por meio
dos géneros discursivos.

O posicionamento de Koch (2002) dialoga com as ideias de Bakhtin, porquanto, para o
autor, “a lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo verbal concreta [...]”

(BAKHTIN, 2002, p. 124). Assim:

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato
de formas linglisticas, nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendbmeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enuncia¢fes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2002,
p. 123).

Compreendemos a importancia da interacdo verbal e de o professor priorizar em suas
aulas o contato continuo do aluno com os géneros discursivos, com a leitura e a producéo de
textos, uma vez que o texto € considerado linguagem colocada em uso (FARACO; CASTRO,
1999). Sua materializagdo tenciona o estabelecimento da comunicacéo entre os individuos.

A respeito dos géneros discursivos, Bakhtin (2002) destaca que o vinculo entre
linguagem e sociedade é indissociavel. Para o autor, os diferentes campos da atividade

humana, denominados como dominios ideoldgicos, comunicam-se entre si e elaboram formas
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regulares de enunciados, definidos como géneros discursivos. No pensamento bakhtiniano, o
uso de uma lingua somente ocorre por meio de determinados géneros, que fazem parte do dia
a dia das pessoas.

A variedade dos géneros discursivos orais e escritos € enorme e abrange desde as
formas corriqueiras mais uniformizadas (saudacdes, felicitacfes, despedidas etc.) as mais
informais (conversas entre amigos e familiares, conversas em espagos como bares, ruas,
clubes, saldo de beleza etc.), como também as formas discursivas mais estruturadas, a
exemplo das cientificas, literarias, entre outras.

Ao assumirmos as ideias de Bakhtin (2002), compreendemos que, para haver interacao
verbal, sdo indispensaveis tanto as formas da lingua (Iéxico, gramatica) quanto as formas do
discurso (géneros) particularmente estaveis, flexiveis, planejaveis e em constante
transformacéo, pois se modificam a cada uso. Tais reflexdes vém transformando a visdo sobre

0 ensino de lingua. A esse respeito, Bakhtin (2002, p. 301) esclarece que

A lingua materna — a composi¢do de seu léxico e sua estrutura gramatical
—, ndo a aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, n6s a adquirimos
mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a
comunicacao verbal viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam.

Nesse sentido, Bakhtin (2000, 2002, 2003) indica um estudo da linguagem enquanto
atividade comunicativa que ndo priorize unicamente a forma ou a classificacdo, mas considere
0 campo interativo constituido por géneros de variadas areas da atividade humana. Os géneros
sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 262), ou melhor, sao
espécies de textos elaborados pela sociedade, que atuam como mediadores entre o enunciador
e 0 receptor

A importancia concedida aos géneros discursivos materializados no texto como “lugar
de intera¢do” ocasionou, apOs 0s anos 1980, uma distor¢do sobre o ensino da gramatica, pois
muitos entendiam que ndo poderiamos mais ensinar a gramatica, pensamento completamente
errdneo diante da concepcédo de linguagem como processo de interagdo, que prega o contrario.
Ndo devemos abandonar o ensino gramatical, e sim trabalha-la de forma mais
contextualizada, para fazer sentido ao aluno.

Outra viséo erronea sobre o trabalho por meio de textos foi o fato de muitos professores
desenvolverem um trabalho que utiliza o texto apenas como pretexto para ensinar gramatica.

Essa terceira concepcao compreende que o estudo da lingua deve partir do contexto social (no
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qual intervém o uso dos textos), trabalhando as caracteristicas do género e depois o estudo das
marcas linguisticas. Deve ser um trabalho totalmente contextualizado e ndo apenas apresentar
um texto para dele retirar a gramatica estudada ou identificar de qual género se trata.

Ha uma confusdo sobre o que realmente significa usar o texto enquanto atividade
reflexiva diante da lingua ou exclusivamente como pretexto. Segundo Neves (2003), o
trabalho com o texto precisa contemplar as inferéncias e intertextualidades, pois, a partir do
momento em que utilizamos o texto somente para identificar classes gramaticais ou
reproduzir a ideia supostamente pretendida pelo autor, o foco estara em um trabalho de
metalinguagem voltado apenas para o ensino prescritivo da lingua. Em outras palavras, ao
utilizarmos o texto direcionado unicamente as classes gramaticais e esquecendo o contexto, 0
autor, as inferéncias e a intertextualidade, estaremos simplesmente trabalhando a
metalinguagem e ndo a lingua em uso. O texto passa a ser utilizado como pretexto para isso.

O que precisa estar claro sobre o0 uso do texto e o ensino da lingua é a real necessidade
de ensinar, por exemplo, substantivos, verbos, adjetivos etc.; porém, a partir da materialidade
linguistica dos géneros. Mas, como fazé-lo? De acordo com os PCN (BRASIL, 2001b),
documentos que se apoiam nessas discussdes sobre a lingua enquanto interacdo, o professor
pode trabalhar verbos, por exemplo, a partir do género textual noticia. O aluno ndo precisa
necessariamente classificar e identificar os verbos do texto, pois, nesse género, o verbo estard
muito presente. Apresenta-se muito destacado em uma noticia o fato, o que aconteceu, a
autoria de determinada acéo. Entao, o aluno passa a perceber que o verbo, nesse género, quase
sempre esta no passado, e que esta sendo narrado um fato que ja ocorreu. Assim, o professor,
ao intermediar a compreensdo sobre a lingua mostrando a sequéncia temporal das acdes,
atuard de modo que o aluno compreenda o que € verbo e seus tempos. Dessa forma, far-se-a
um trabalho contextualizado, um estudo dos verbos a partir de um texto.

Caso contrario, se o professor lancar mdo do mesmo género textual e mostrar
diretamente ao aluno que a palavra destacada no texto é um verbo e pedir-lhe para classificar,
por exemplo, o tempo, a conjugacdo, entre outros aspectos, deixando de contemplar as
informacdes sobre o autor, o que ele esta dizendo, como deu sequéncia, que mecanismos
encadearam as ideias, se é causa ou consequéncia, o professor deixa de trabalhar a analise
linguistica e recai no uso do texto como pretexto.

Nessa perspectiva, para melhor direcionar o ensino da lingua, torna-se de tamanha
importancia ndo apenas o conhecimento da concepg¢do de linguagem e lingua adotada, mas
também o conhecimento, por parte dos professores de lingua materna, sobre as gramaticas.

Para Possenti e llari (1987, p. 11), “[...] uma das contribuigdes da linguistica mais importantes
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para o professor de lingua materna é a de ter mostrado que o termo ‘gramatica’ ndo tem uma
definicdo Unica, podendo referir-se a varias realidades”.

Autores como Possenti (2000), Perini (2000), Travaglia (2009), entre outros,
classificam as gramaticas como: a) Gramética Normativa; b) Gramatica Descritiva; c)
Gramatica Internalizada.

A Gramética Normativa, segundo Travaglia (2009, p. 24), busca a padronizacdo da
lingua estabelecendo como se deve falar e escrever segundo o uso padrdo da lingua
estabelecido por autoridades linguisticas, a exemplo dos gramaticos e dicionaristas. E um
sistema de normas a ser seguido pelos que querem e desejam falar e escrever bem. Fica claro
que os que nédo fizerem isso deixam de seguir o modelo estabelecido pela norma-padréo da
lingua. Esse tipo de gramatica estabelece regras e prescreve normas, dando prioridade a
norma-padrdo e, por conseguinte, o aspecto escrito da lingua, distanciando seu foco da
variedade oral, dialetal, que termina por ser, de certa forma, esquecida. De acordo com
Travaglia (2009, p. 25), “Estdo embutidos nessa concep¢do de gramatica varios modos de
perceber e definir a chamada norma culta que mobilizam argumentos de diferentes ordens
para incluir na norma culta ou excluir dela formas e usos e assim, fundamentar e exercer seu
papel prescritivo”.

Para Possenti (1983, p. 64), a Gramatica Normativa é a conhecida pelos professores por
ser a que mais se adota nas gramaticas pedagdgicas e nos livros didaticos. Seguindo a visdo de
gramatica normativa, o trabalho da escola prioriza a variedade dita padrdo e desconsidera, de
certa forma, a variedade linguistica que os alunos ja dominam, pois sdo tidas como erros ou
“deformacdes da lingua”.

A gramatica descritiva tem como foco a descricdo da forma e funcionamento das

linguas, ou seja, preocupa-se em descrever como as linguas sdo faladas. E tida como

[...] um conjunto de leis que regem a estruturacdo real de enunciados
produzidos por falantes, regras que sdo utilizadas. [...] ndo implica uma
avaliacdo positiva ou negativa da expressdo linguistica por parte da
comunidade, ou de qualquer segmento dela, que fala esta mesma lingua
(POSSENTI, 2000, p. 49).

A preocupacao ndo é em como deveria ser falado, mas em como é falado. Ou seja, trata-
se de um conjunto de regras que sdo seguidas. Ao contrario da gramatica normativa, a

gramatica descritiva tem como funcdo descrever e registrar as variedades da lingua, em
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determinado periodo de tempo, por intermédio do estudo de sua estrutura e do levantamento
de hipoteses que esclarecam seu funcionamento (TRAVAGLIA, 2009).

A gramatica descritiva ndo abandona a prescricdo e a definicdo de classes gramaticais.
No entanto, importa-se ndo com a definicdo isolada de determinada classe, mas em analisa-la
em sua fungéo. Busca verificar a composi¢éo da oracdo, como se conduz determinada palavra
para poder apresentar uma explicacdo que proporcione a compreenséo e a distingdo entre as
classes.

A terceira concep¢do de gramaética, a gramatica internalizada, prega a inexisténcia do
erro linguistico, esclarecendo o fato de que, em algumas situacdes de interacdo comunicativa,

faz-se o uso inadequado de determinada variedade linguistica. Nessa concepcao,

[...] a lingua é considerada como um conjunto de variedades utilizadas por
uma sociedade de acordo com o exigido pela situagdo de interacdo
comunicativa em que o usuario da lingua estd engajado, [...] conjunto de
regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca mdo ao falar
(TRAVAGLIA, 20009, p. 28).

O que se destaca ndo é o falar correto ou ndo, mas o entendimento do que se fala. O
trabalho com a lingua se d& mediante o enfoque de uma préatica que priorize a internalizacao
do conjunto de regras em simetria com o dominio da lingua por seus usuarios. Para Luft
(1985, p. 34), “esse grupo de regras, intitulado de saber linguistico, tém existéncia em

decorréncia da convivéncia linguistica que o individuo obtém em uma comunidade”. Portanto,

Os falantes do portugués do Brasil ttm em sua memdria uma regra que diz
que a palavra um pode aparecer antes de palavras como livro ou elefante,
mas ndo antes de palavras como janela ou cabrita. Por isso, rejeitamos as
sequéncias um janela e um cabrita, porque sdo formas que violam aquela
regra. Note-se que ndo aprendemos isso na escola, nem estudando gramatica
[no sentido (a)] __ isso é parte do nosso conhecimento do portugués, que
adquirimos na infancia juntamente com a localizacdo do banheiro da nossa
casa ou quais comidas de que gostamos mais. A parte desse conhecimento
gue governa nosso uso da lingua e que memorizamos sem nem perceber é
denominada gramaética internalizada (PERINI, 2006, p. 23).

A gramatica internalizada defende o dominio de um sistema de regras essencial para se
falar, considerando que até mesmo pessoas analfabetas, ou criangas de cinco a seis anos de
idade, por exemplo, dominam essa gramatica sem nenhuma dificuldade e constroem

expressdes compreensiveis pelo falante e seus interlocutores, que certamente entendem as
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mesmas regras. O individuo j& nasce com a gramatica internalizada, ou seja, ela é intrinseca a
cada um, pois ndo se aprende na escola, e sim com a convivéncia, ja que a linguagem ¢é
universal e coexiste no meio social (PERINI, 2006).

Sobre a gramética normativa, foram explicitadas varias criticas por parte de linguistas, a
exemplo de Perini (2000), que a considera como arcaica com relagdo a descricdo que oferece
e a teoria em que se baseia. Ainda segundo o autor, a deficiéncia também se concentra na
forma como essa gramatica € elaborada e, consequentemente, ensinada.

Perini (1997) apresenta alguns defeitos relacionados as gramaticas. Dentre eles,
destacamos: objetivos mal colocados, caréncia de uma organizacdo logica e metodologia
impropria. As criticas do autor recaem sobre as gramaticas normativas, principalmente por se
tratar de um manual que faz parte da vida académica dos alunos e que auxilia na construcao
do aprendizado da lingua, pois serve de guia para aprendermos a falar e escrever bem. Ainda
segundo o autor, em decorréncias de tantas falhas, a gramatica normativa, na maioria das
vezes, € apenas estudada e quase nunca aprendida.

Diante de tantas criticas, alguns linguistas muitas vezes sdo mal compreendidos e vistos
como contrarios ao ensino da gramatica, ou seja, como ‘“‘anti-gramaticos”, o que nao ¢
veridico, porquanto as criticas recaem sobre “[...] o estado cadtico em que se encontram
nossas gramaticas normativas” (HAUY, 1983, p. 5) e seu ensino nos moldes tradicionais.

Diante desse cenério, considerando a virada linguistica, o reconhecimento da
importancia de estudos relacionados a estrutura e funcionamento da linguagem e a “[...]
mudanca de perspectiva em relacdo a unidade linguistica central no ensino, que passa a ser 0
texto, € ndo mais a oragdo ou o periodo” (VITRAL, 2017, p. 244), houve também
questionamentos referentes as gramaticas tradicionais, com o objetivo de amenizar a lacuna
entre o que se estuda na Universidade e a pratica de ensino. Obras foram elaboradas visando a
atender ao campo de ensino, o leitor comum, e servir de diretriz na modalidade padréo escrita
de Lingua Portuguesa no Brasil, a exemplo das graméticas de Perini, Bagno, Castilho, entre
outras.

Contudo, ndo podemos ignorar que, na verdade, essas gramaticas ndo foram elaboradas
para alunos, mas para outros intelectuais. Além disso, a relevancia no campo pedagdgico/
escolar ndo foi tdo satisfatéria diante de tais obras, que, na verdade, foram produzidas
contemplando uma linguagem distante de um publico de estudantes e de leitores nédo
instruidos na area, além de disporem de uma estrutura pouco didatica. De certo modo, isso
impossibilita uma verdadeira gramatica pedagdgica que possa ser usada por alunos, com a

perspectiva de atender a um leitor comum. Vitral (2002) ainda reforca a existéncia de



92

iniciativas importantes nessa direcdo, como, por exemplo, a gramética de Perini (2000), cujo
uso, nao obstante, parece-nos adequado para 0 Ensino Superior, mas ndo para o Ensino Médio
ou Fundamental.

Na viséo de Vitral (2017, p. 245), a mudanca de mentalidade relacionada ao ensino de

lingua materna

[...] encontra ainda um aliado na constatacdo de que, até entdo, ndo
obtivemos éxito na elaboracdo de uma nova gramatica, elaborada de acordo
com uma nova perspectiva tedrica, que venha a substituir os manuais
tradicionais, resolvendo ou atenuando, portanto, suas dificuldades.

Houve, sim, mudancas relacionadas a analise linguistica tencionando um estudo da
lingua brasileira “[...] que leve o aluno a ser um produtor e receptor competente de textos
orais e escritos” (VITRAL, 2017, p. 245), e ndo apenas o estudo de uma terminologia ou de
uma cristalizacdo do que seja ciéncia linguistica. Porém, apesar de toda inovagdo, essas
gramaticas ainda apresentam grandes explanacdes tedricas e descritivas, e 0s alunos ainda sdo
levados a estudar mais terminologia do que gramatica em uso, ou seja, acabam deixando de
refletir sobre a adequacédo das formas da lingua de acordo com o contexto (VITRAL, 2017).

Essas gramaticas, na verdade, sdo compéndios que trazem a influéncia de uma série de
discussdes entre os linguistas sobre a pedagogia da lingua, fato que antes ndo era tdo claro em
uma gramatica, que estudava basicamente uma terminologia. Elas mobilizaram o pensamento
linguistico no Brasil de uma maneira muito importante. Entretanto, a mudanca de
entendimento relacionada ao ensino de lingua materna, de levar o aluno a ser um produtor e
receptor competente de textos orais e escritos, ndo é considerada o bastante, pois, até entéo,
apesar de que “[...] ideias contrarias ao ensino tradicional vicejem em nossas faculdades de
letras durante as ultimas décadas, ndo se conseguiu ainda mudar, substancialmente, a
mentalidade da sociedade em geral, que teima em atribuir valor ao ensino gramatical
tradicional (VITRAL, 2017, p. 247). Ademais, os professores, com frequéncia, fomentam a
ideia de que estdo alheios a virada linguistica, o que é compreensivel se considerarmos que 0s
professores pedagogos nem sequer tém um aprofundamento linguistico durante seu percurso
académico nos cursos de Pedagogia, como veremos mais adiante.

Ressaltamos que, ao passo que conhecemos e compreendemos as concepcgdes de
linguagem e gramaética, distancia-se a ideia de que ambas tém apenas um significado e de que

a lingua é uma estrutura invariavel. Torna-se fundamental o conhecimento, por parte do
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professor, das diferentes concepgdes de linguagem e dos diferentes tipos de gramaética, para
que possam se apropriar dessas ferramentas (gramaticas) de forma a desenvolver um trabalho
que favoreca o desempenho linguistico, para que os individuos consigam dominar a prépria
lingua e atingir a competéncia comunicativa.

Assim, compreendemos que, diante do principal objetivo do ensino de lingua materna,
transformar os aprendentes em leitores/produtores efetivos de textos orais e escritos, 0 ensino
de gramatica é de extrema importancia, porém de uma maneira renovada, com énfase na
pratica textual, que toma os tipos e 0s géneros como objeto de reflexdo (VITRAL, 2017).

Ao considerar as reflexdes até aqui realizadas e a concep¢do de linguagem que firma os

pressupostos do pensamento bakhtiniano, a qual elucida que

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagbes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN/
VOLOSCHINOV, 2009, p. 127, grifos dos autores),

Apropriamo-nos da concepcédo de que a lingua existe para propiciar a interacdo entre 0s
individuos, circunstancia que nos favorece compreender que apenas uma Vvisdo interacionista
da linguagem — uma percepcao de lingua concreta, impulsionada pelos sujeitos socialmente
situados — nos conduz a uma nova visdo do ensino de Lingua Portuguesa com énfase na
pratica textual, que toma os tipos e 0s géneros enquanto materializacdo da lingua e como
objeto de reflexdo. Dessa forma, promover o texto como objeto de ensino da lingua numa
perspectiva interacionista significa tratar aspectos estruturais, seja de carater morfossintatico
ou semantico, como propésito de reflexdo. Significa também assumir uma funcdo cognitiva
decisiva, a qual contribui para a expressdo dos contetdos de forma coesa e coerente, bem
como a inclusdo, contextualizada nas praticas textuais, de conteudos gramaticais.

Na secdo a seguir, discutiremos a relagdo entre os conceitos de alfabetizagdo e
letramento, além do processo de ensino da lingua na perspectiva do alfabetizar letrando, ja
que esse processo caminha em direcdo contraria ao ensino tradicional da lingua. Esse tépico
de discussdo também servira de contextualizacdo para 0 nosso ponto de interesse, que € 0

processo de ensino-aprendizagem da lingua enquanto préatica sociocultural.
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3.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Conforme oportunamente apontam os Parametros Curriculares Nacionais, “[...] a escola
vem produzindo grande quantidade de “leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas
com enormes dificuldades para compreender o que tentam ler (BRASIL, 2001b, p. 55)”. Essa
citacdo nos faz refletir sobre o processo de alfabetizacdo e letramento, tematica tdo importante
para quem ensina a ler e escrever, especialmente para o pedagogo, que lida com criangas em
fase de aquisicdo de leitura e de escrita. Embora seja um tema bastante trabalhado, muito
ainda ha para falar e esclarecer, pois se trata de dois processos diretamente ligados, que se
misturam e, consequentemente, geram dificuldades de entendimento por parte de alguns
educadores (FARIAS, 2013).

Para viver de maneira ativa em uma sociedade letrada, ndo é suficiente que o sujeito
seja apenas alfabetizado. E extremamente necesséria sua participacdo em praticas sociais de
uso da leitura e da escrita. Em consequéncia disso, saber ler e escrever apenas tem se
mostrado uma exigéncia incapaz de suprir as demandas da sociedade, visto que €
imprescindivel perceber e compreender o sentido do uso da leitura e da escrita em
circunstancias distintas. Nesse cenario, a escola, enquanto ambiente estabelecido para o
desenvolvimento das possibilidades do uso da linguagem, assume grande importancia
referente ao processo de ensino e aprendizado da lingua, “[...] a0 desenvolvé-lo, ndo apenas
de forma sistematizada, mas, sobretudo, como forma de participacdo em préaticas sociais de
uso da leitura e da escrita” (SANTOS, C., 2018, p. 35).

Discussdes acerca da definicdo e entendimento dos termos alfabetizacdo e letramento
ndo sdo tdo recentes, pois estamos h& quase quatro décadas perfazendo estudos relacionados a
esse processo e ainda podemos perceber desalinhos conceituais relacionados a eles, realizados
por professores e outros profissionais do campo educacional. No tocante a essa questdo,
Franchi, E. (2012, p. 8) assevera que “a aproximagdo entre letramento e alfabetiza¢dao tem
levado a concepgao equivocada de que os dois fendmenos se confundem e até se fundem”.

Em meados dos anos 80 do século passado, a alfabetizacdo j& era apontada como uma
atividade de teor complexo, como um fendmeno de multiplas facetas, de -carater

interdisciplinar. Argumentava-se (ainda hoje defende-se) que,

a natureza complexa do processo de alfabetizagdo, com suas facetas
psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica, é preciso
acrescentar os valores sociais, econdmicos, culturais e politicos que o
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condicionam. Uma teoria coerente de alfabetizacdo s6 serd possivel se a
articulacdo e integracdo das varias facetas do processo for contextualizada
social e culturalmente e iluminada por uma postura politica que resgate seu
verdadeiro significado (SOARES, M., 1985, p. 22).

Nesse sentido, a autora esclarece que as discussdes sobre a alfabetizagdo eram
provocadas, entre outras questbes, pela caréncia de se refletir e considerar, além de seu
aspecto interdisciplinar — as facetas psicologica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica
—, 0s aspectos culturais, sociais e politicos determinantes no processo de aprendizagem da
leitura e da escrita no ambito escolar.

Diante desse ponto de vista, compreendemos que o0s estudos de Magda Soares (1985)
previam o advento da explicacdo e definicdo do letramento arraigado ao conceito de
alfabetizacdo. Tal ponto de vista pode ser confirmado nas coloca¢cfes da autora quando se
refere a um de seus estudos (SOARES, M., 1985)** divulgados em meados dos anos 1980.
Soares, M. (2004) frisa que, ao reler As muitas facetas da alfabetizacéo, “[...] encontra ali j&
anunciado, sem que ainda fosse nomeado, o conceito de letramento, que se firmaria
posteriormente, e, de forma implicita, as relagdes entre esse conceito e 0 conceito de
alfabetizacéo [...] (SOARES, M., 2004, p. 5).

Nesse contexto, na metade da década de 1980, despontava no Brasil a erudi¢do do termo
letramento, visto, a principio, como ampliacdo do conceito de alfabetizacdo. De acordo com
Kleiman (1995), as primeiras reflexdes no Brasil sobre o termo letramento surgem em 1986,
no livro intitulado No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de Mary Kato.
Mas foi em 1988, segundo Soares, M. (2012), que esse termo ganha um maior destaque,
qguando Leda Verdiani Tfouni (1988), em seu texto Adultos nédo alfabetizados: o avesso do
avesso, apresenta uma distincdo entre letramento e alfabetizacdo. Em vista disso, 0 termo
letramento foi tomado pela Linguistica Aplicada e pela Educacédo, despertando o interesse de
pesquisadoras como Leda Verdiani Tfouni, Angela Kleiman, Magda Soares e Roxane Rojo
(SANTOS, C., 2018).

Diante do fato de o termo letramento ter emergido agregado ao de alfabetizacdo, surgem
também incertezas e desalinhos referentes as particularidades e caracteristicas de cada um
deles, o que acarreta uma juncdo desajustada das duas acfes, com primazia do conceito de
letramento em relacdo ao de alfabetizacao, episodio denominado por Soares, M. (2004, p. 8)
de “desinvencdo da alfabetizacdo”, uma espécie de abrandamento com relacdo aos aspectos

linguisticos desse processo.

“ SOARES, Magda. As muitas facetas da alfabetizacdo. Cadernos de Pesquisa, n. 52, p. 19-24, fev./1985.
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E importante entender que alfabetizacdo e letramento sdo atividades diferentes, embora
interligadas e indissociaveis. De acordo com Tfouni (2010, p. 25), sdo processos “[...]
interligados, porém separados, enquanto abrangéncia e natureza”. Na visdo da autora, 0
letramento é um processo mais amplo e complexo que a alfabetizacdo, o qual extrapola a
técnica de ler e escrever, capaz de influenciar culturas e pessoas que até mesmo ndo tém
dominio do cédigo escrito, uma vez que, na sociedade em que vivemos hoje, surgem novas
formas de uso social da leitura e da escrita, inclusive pelas pessoas consideradas analfabetas.

Nos seus livros Alfabetizacdo e Letramento (2013) e Letramento: um tema em trés
géneros (2012), Magda Soares conceitua os termos alfabetizacdo e letramento da seguinte

forma:

Alfabetizacdo é um processo de representacdo de fonemas em grafemas, e
vice-versa, mas é também um processo de compreensdo/expressdo de
significados por meio do cddigo escrito (SOARES, M. 2013, p. 16).
Letramento é, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e
escrever: 0 estado ou a condi¢cdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita (SOARES, M,
2012, p. 18).

Para a autora, tornar-se letrado acarreta consequéncias linguisticas. Ela reconhece duas
dimensdes de letramento: a individual e a social. A dimensdo individual de letramento
compreende particularmente a competéncia de ler, escrever e compreender o que se Ié e
escreve, exigindo um conjunto de habilidades, quais sejam: motoras, cognitivas e
metacognitivas. Ja a dimenséo social equivale aos aspectos socioculturais. E, pois, [...] o que
as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita em contexto especifico e como
essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES,
M., 2012, p. 72). A autora ressalta ainda que ler e escrever sédo processos diversos, embora
complementares, que requerem habilidades diferenciadas.

O termo alfabetizacdo estd mais direcionado a codificacdo e decodificacdo dos
simbolos alfabéticos e ortograficos, enquanto o letramento é mais amplo, volta-se mais para
as capacidades de ler e escrever, bem como o uso dessas atividades em situacOes reais na vida
social de cada um. A alfabetizacdo se materializa como o inicio do processo de letramento,
por se referir ao dominio do cédigo, e o letramento seria a etapa seguinte, uma aprendizagem
voltada para a dimensdo social do individuo, para a capacidade de fazer uso da leitura e
escrita em diferentes situagdes sociais. Nas palavras de Soares, M. (2012, p. 39), o individuo

alfabetizado ndo ¢ necessariamente um individuo letrado, pois alfabetizado ¢ aquele que “[...]
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sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo que vive em estado de letramento, €
ndo s aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita,
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita”.

Tfouni (2010) corrobora essa afirmativa ao ressaltar que o individuo letrado ndo é
obrigatoriamente alfabetizado, pois nem sempre estdo ao seu alcance especificas praticas
discursivas que se concretizam em condutores de textos escritos, cujo dominio €
imprescindivel para a real atuacdo nas praticas sociais. “Existe um processo de distribui¢cao
ndo-homogéneo do conhecimento, o qual produz tanto a participacdo quanto a exclusdo. Sem
davida, a exclusdo ¢ maior no caso do sujeito letrado ndo alfabetizado” (TFOUNI, 2010, p.
86).

Diante dessa integracdo dos individuos ndo alfabetizados em situacGes de letramento,
alguns autores, que consideram a existéncia de niveis de letramento, tém ampliado o termo
para letramentos, no plural. Segundo Rojo (2009), ndo existe nivel zero de letramento, pois,
embora um individuo ndo tenha dominio do processo de codificacdo e decodificacéo, ele pode
se envolver em circunstancias nas quais a leitura e a escrita sdo praticadas, mas por outras
pessoas. Street (2014) colabora com essa discussdo ao afirmar a inexisténcia de um letramento
anico e a necessidade de reconhecimento da multiplicidade das préaticas letradas.

Nessa direcdo, o termo letramento abarca duas perspectivas diferentes: uma ideologica,
que “[...] vé as praticas de letramento como indissoluvelmente ligadas as estruturas culturais e
de poder da sociedade e reconhece a variedade de praticas culturais associadas a leitura e a
escrita em diferentes contextos” (STREET, 1993, p. 7 apud ROJO, 2009, p. 99), e outra
autdbnoma, atestando que, no espaco escolar, o individuo, em contato constante com a leitura e
a escrita, pouco a pouco aprende e é guiado a outros niveis de desenvolvimento
(STREET,1993 apud ROJO, 2009).

Para Street (2014, p. 18), ha uma distin¢do entre o que sejam eventos de letramento e
praticas de letramento. Segundo o autor, as praticas de letramento assumem um nivel mais
elevado de abstracdo e reportam-se ao “comportamento e as conceitualiza¢fes sociais” que
certificam sentido aos usos da leitura e escrita. Sobre os eventos de letramento, o autor frisa
que eles se referem a circunstancias em que “[...] um trecho de escrita é essencial a natureza
das interagdes dos participantes e a seus processos interpretativos” (STREET, 2014, p. 18).
Nessa perspectiva, as praticas de letramento abrangem tanto os “eventos de letramento” - as
preconcepcOes ideoldgicas que 0s sustentam - quanto circunstancias empiricas as quais o
letramento é primordial (STREET, 2014).
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No que concerne aos letramentos multiplos, autores como Rojo (2009) e Santos, C.
(2018) defendem que a escola esta diante de um grande desafio: alfabetizar letrando. Desta
feita, caberia aos envolvidos no processo, principalmente os do Ciclo de Alfabetizacao,
proporcionar o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de maneira a abranger
uma diversidade de praticas e eventos de letramento, de forma a tornar mais prazerosa a acao
de aprender.

E relevante compreender a necessidade de uma adequacdo e de uma juncio entre essas
duas dimensdes da aprendizagem da lingua escrita: alfabetizacdo e letramento, sem
desconsiderar, porém, a especificidade de cada um desses processos, considerando as muitas
contribuigfes tanto de um quanto de outro. N&o se trata de separar alfabetizacdo de
letramento, de escolher entre alfabetizar ou letrar; trata-se de alfabetizar letrando.

A principio, sdo extremamente importantes, por parte dos educadores, o entendimento e
0 reconhecimento da especificidade da alfabetizagdo enquanto atividade de aquisicdo e
apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico. Também é imprescindivel a
compreensdo de que a alfabetizacdo prospera num contexto de letramento. Ademais, tanto a
alfabetizacdo quanto o letramento tém diferentes dimensdes ou facetas. Portanto, “[...] a
natureza de cada uma delas demanda uma metodologia diferente, de modo que a
aprendizagem inicial da lingua escrita exige multiplas metodologias [...]” (SOARES, M.,
2004, p. 16).

Sobre esse aspecto Cagliari (1990, p. 25) ressalta que, “[...] nas avaliacdes feitas na
alfabetizacdo, e facil observar que, em muitos casos, a crianca revela um apego as formas
fonéticas da lingua, em lugar das formas ortograficas”. Fatos como esse denotam que 0
aprendente desenvolveu a consciéncia fonoldgica, embora ainda apresente dificuldades
ortograficas, porquanto ainda ndo compreende as normas da lingua. Logo, é necessario que o
professor contemple em seu planejamento sequéncias de atividades que favorecam o uso da
norma ortogréfica, de maneira que o aluno possa refletir sobre ela, bem como compreenda
“[...] as regularidades e memorizar as irregularidades, podendo assim, escrever
convencionalmente” (PINTO, 2015, p. 42).

O propésito principal que se coloca para o professor dos primeiros anos da Educacao
Fundamental é o de harmonizar esses dois processos (alfabetizacdo e letramento),
ressignificando a alfabetizacdo de maneira que venha a garantir aos alunos a apropriacdo do
sistema alfabético-ortografico e situacdes possibilitadoras do uso da lingua nas praticas
sociais de leitura e escrita. A indicacdo é que esse trabalho de alfabetizar letrando seja

efetivado tomando como meio 0s géneros textuais para a proposicao de situacdes de leitura e
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escrita, uma vez que, segundo Magda Soares (2004), a aprendizagem da leitura e da escrita
ndo pode acontecer desvinculada das praticas sociais.

Dessa forma, concordamos com Soares, M. (2004) que a escola funciona como meio
para viabilizar o acesso dos individuos a circunstancias que favore¢cam 0s usos sociais da
leitura e da escrita, materializados a partir da variedade de géneros textuais que se manifestam
na sociedade, como também situacdes de reflexdo sobre a lingua, mediante a realizagdo de um
trabalho ordenado e metddico que abranja o funcionamento da leitura e da escrita. Entéo,
alfabetizar letrando ndo significa um novo método de alfabetizacdo, mas numa redefinicéo
desse método, numa perspectiva pedagdgica que contextualize os usos de ambas as praticas
de linguagem nas diferentes situagcdes do dia a dia.

Sob essa 6ética, assume destaque uma metodologia de trabalho baseada no texto, a qual
se torna apropriada para abordar esses dois processos no intento de solidificar a formacao do
aluno e deixa-lo alfabetizado e letrado, visto que os textos revelam diferentes situacGes
comunicativas, viabilizando ao aluno uma percepcdo sobre a relagdo da estrutura e
organizacéo do texto e a funcdo que eles exercem no dia a dia.

Ao associar alfabetizacdo e letramento, desfrutaremos de um processo de ensino e
aprendizagem do codigo atravessados pelas praticas sociais de utilizacdo da lingua,
conferindo-lhe significagdo a partir dos diferentes propdsitos no contexto social, haja vista
que, numa sociedade letrada, ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. E indispenséavel
desenvolver competéncia para praticar socialmente a leitura e a escrita, de posse da
compreensdo de suas finalidades num contexto de letramento, tendo como ponto de partida e
de chegada o trabalho com os diferentes géneros textuais situados nos mais variados suportes
de leitura e de escrita, em substituicdo as tradicionais cartilhas de alfabetizagdo (SOARES,
M., 2012).

Em vista disso, torna-se fundamental entender que a amplitude que constitui 0 processo
de alfabetizacdo e letramento requer uma metodologia de trabalho diferente, isto é, a
aprendizagem da leitura e escrita inicial “[...] exige multiplas metodologias, algumas diretas,
explicitas e sistematicas e outras indiretas, caracterizadas pela motivacao e pela instigagao”
(SANTOS, C., 2018, p. 42). Por essa razdo, € necessario um olhar mais atento para a
formacao inicial e continuada dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Se
necessario, devem-se fazer reformulacdes adequadas com vistas a atender a especificidade
requerida pelo trabalho com a lingua.

Diante desse contexto, a escola, enguanto espaco socialmente instituido para

desenvolver o ensino sistematico da leitura e da escrita, tem como dever formar leitores
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efetivos da escrita através de uma préatica pedagogica que certifique o desenvolvimento de
individuos alfabetizados e letrados, apropriados da leitura e da escrita, assim como o0 dominio

da lingua em uso.

3.4 O ENSINO DA LINGUA DE ACORDO COM POLITICAS LINGUISTICAS
DECLARADAS

Discussdes acerca dos métodos de ensino da lingua evoluiram significativamente por
décadas. Pesquisas geradas por uma Linguistica independente da tradicdo normativa e
filologica e os estudos realizados em Psicolinguistica e variacdo linguistica, entre outras,
viabilizaram gigantescos avancos teoricos.

Ganha destaque uma perspectiva de estudo da linguagem enquanto atividade
comunicativa, a qual considera o campo interativo constituido por géneros de variadas areas
da atividade humana, perspectiva tedrica que caminha desde Bakhtin (2000, 2002, 2003),
reforcada e estudada também por outros pesquisadores, a exemplo de Geraldi (1984), Antunes
(2003), Faraco (2006, 2017), Travaglia (2009), dentre muitos que tratam direta ou
indiretamente da questdo do aprendizado da lingua, seja no que refere a questdo da leitura, da
escrita, da alfabetizacdo ou do letramento, mas que, de certa forma, estabelece relagdo com os
PCN, ou seja, essa discussdo de lingua enquanto interacdo ja havia, estava fomentada e
impulsionou a elaboracdo de documentos como os PCN, que também defendem o trabalho
com a lingua em uso através dos géneros textuais.

Em busca de analisar de que forma o discurso do professor do Ciclo de Alfabetizacéo
sobre a prética dialoga, concretiza-se, ou ndo, de acordo com as orientagdes de documentos
oficiais, este topico apresenta e discute o ensino da lingua a partir das proposic¢des veiculadas
nos PCN (1998, 2001a, 2001b), por se tratar de documentos que orientam a préatica do ensino
de Lingua Portuguesa no Brasil. Nele, sumarizamos reflexdes sobre o ensino fundamentado
numa concepcao de linguagem como artefato social, em que devemos considerar o uso e o
contexto de producéo e recepcao.

Quando necessario, abordaremos também as ideias de importantes autores anteriores
aos PCN, porgquanto suas discussdes, apesar de remotas, tratam teoricamente sobre o ensino
da lingua, os géneros textuais e suas implicacfes para o processo de ensino e aprendizagem da
lingua materna, como também serviram de base na elaboragdo dos referidos documentos.
Também nos reportaremos a autores que posteriormente dialogam com os parametros e ao

documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Defini¢do dos Direitos e Objetivos
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de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizac&o, que tracaram orientacdes,
direitos e objetivos de aprendizagem que, na sequéncia, vieram a fundamentar o PNAIC.

E importante frisar que, com o avanco dos estudos linguisticos, produziu-se uma
variedade consistente de reflexdes e propostas relacionadas ao ensino da lingua. Dentre estas,
destacamos a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, reforma curricular tornada publica
em 2015, que esta sendo implementada em escala nacional com carater obrigatorio e devera
ser usada como matriz pelo sistema de avaliagdo. A preliminar BNCC “[...] mantém coeréncia
com os PCN, de que ¢ uma extensdao” (GERALDI, 2015, p. 384) e ndo anulou as atuais
diretrizes. Porém, indica areas de conhecimento como forma de organizacao do curriculo.

No texto de apresentacdo da BNCC (versdao 2015), o entdo Ministro da Educacéo,
Renato Janine Ribeiro, frisa que este documento ¢ “a base para a renovacdo € o
aprimoramento da educagdo basica como um todo” (BRASIL, 2015, p. 1) e abrange desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Médio, conforme determina a Lei n. 9.394/1996.

O documento da BNCC passou por varias versdes e atualmente encontra-se pronto e
disponivel no site do MEC para consulta. Entretanto, ndo é, até o momento, uma realidade
concreta no ambiente escolar, uma vez que os professores ainda ndo passaram por formacoes
referentes a pratica das orientagdes do novo documento, pois estdo escolhendo os livros que
atuardo no préximo triénio, ja de acordo com a BNCC.

Embora mudancas baseadas nesse documento j& estejam acontecendo nas escolas
brasileiras, as orientacdes nele contidas ainda ndo estdo tdo presentes no campo pedagogico.
Além disso, os professores pesquisados permanecem, de certa forma, alheios a essas novas
orientacGes, que terdo até 2020 para entrar em vigor e realmente serem colocadas em pratica.
Por tal motivo, nossa andlise recai principalmente sobre as orientagdes dos PCN (1998,
2001a, 2001b), por eles serem ainda a referéncia de ensino dos professores pesquisados,
servindo de suporte para orientar as praticas de ensino de lingua materna, fundamentados
numa concepcao de ensino e aprendizagem centrada na teoria dos géneros textuais, teoria que
também é base de sustentacdo da BNCC. Entretanto, quando necessario, em alguns
momentos, também nos reportaremos a BNCC.

Para uma discussao coerente e esclarecedora, nossa abordagem se daré a partir da nova
LDB, Lei n. 9.394/96, tendo em vista que essa lei concedeu as mais significativas mudangas
no Sistema Educacional brasileiro, por meio da qual foram elaborados os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN).

A nova LDB, Lei n. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, inicia uma fase que se

distancia do que pregava a LDB 5.692/71. A “norma” e a “estrutura” valorizadas por essa lei
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(Lei n. 5.692/71) perdem espaco para a interacdo. Considerando a relacdo dos sujeitos nos
mais variados segmentos sociais, a Lei n. 9.394/96 iniciou no Sistema de Educacéo brasileiro
0 periodo da interacdo. Tais ideais podem ser conferidas logo em seu Art. 1°, quando
preconiza que: “A educacdo abrange 0s processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagOes da sociedade civil e nas manifestagcbes culturais”
(BRASIL, 1996, art. 1).

A nova LDB direciona o foco para a “cidadania”, com vistas a promover a igualdade
de condigdes entre os individuos. Logo em seu Art. 2°, preconiza o integral desenvolvimento
do aluno para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho. Podemos observar
também que seus objetivos anunciam principios similares aos da Lei n. 5.692/71, quando, em
seu Art. 1°, determina que “o ensino de 1° e 2 ° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento
de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio da cidadania”
(BRASIL, 1996, art. 2). Nesse sentido, podemos verificar uma preocupacdo com a formacéo
integral do educando, o que também era defendido pela lei anterior (Lei n. 5.692/71).

A promulgacdo dessa lei originou os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998), que se tornaram referéncia para o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil. Entre tantas
questdes abordadas nesse documento, 0s géneros discursivos como objeto de ensino, 0s textos
como unidade de ensino e a variagdo linguistica foram alguns dos pontos bastante ressaltados.
Buscava-se transmitir para os profissionais de Educacdo Basica orientagdes para despertar
nesse profissional o interesse e a capacidade de desenvolver um trabalho voltado para um
ensino mais critico, menos preso a prescrigdo de regras, normas, férmulas, e mais centrado em
um processo de ensino-aprendizagem que valorize a compreensao e a escrita de textos orais e
escritos, bem como a diversidade de saberes (BRASIL, 2001b).

Os PCN orientam o trabalho com o ensino da lingua materna a partir da Educacéao
Infantil, passando pelo Ensino Fundamental e o Ensino Médio. A preocupacdo dos
documentos se direciona para o desenvolvimento das competéncias linguisticas do aluno, para
a “participagdo plena no mundo letrado” (BRASIL, 2001b, p. 33). Para tanto, propdem que o
ensino de Lingua Portuguesa seja elaborado de tal maneira que os alunos se tornem capazes
de:

[...] expandir o uso da linguagem em instancias privadas e utiliza-la com
eficacia em instancias publicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos
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— tanto orais como escritos — coerentes, coesos, adequados a seus
destinatarios, aos objetivos a que se propdem e aos assuntos tratados
(BRASIL, 2001b, p. 33).

O ensino-aprendizagem de lingua, de acordo com os PCN (BRASIL, 2001b), deve
buscar assegurar ao aluno emancipagdo no uso da linguagem, ao qual ndo deve ser fixada a
imposicao de regras, que, na maioria das vezes, ndo ddo conta da realidade da lingua. Os PCN
(BRASIL, 2001b) preconizam uma abordagem de lingua viva, dindmica. Sustentam a
perspectiva de que o aluno, ao ir para a escola, ja tem dominio do conhecimento linguistico.
Nessa Otica, cabe ao professor trabalhar outras variedades linguisticas, especificamente a
norma padrdo, e buscar o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno.

De acordo com a visdo de que a lingua é “uso e pratica social”, 0 professor deve
desenvolver um trabalho com a variedade de textos e diferentes leituras. Sobre esse aspecto,
Franchi, C. (1991, p. 7) ja defendia que “é no uso e na pratica da linguagem ela mesma, e ndo
falando dela, que se podera reencontrar o espaco aberto a liberdade criadora”. Por “liberdade
criadora”, 0 autor esclarece que se trata da escolha feita pelo falante dentre a variedade de
recursos expressivos colocados a disposicao da lingua, o mais apropriado aos seus propdsitos.
Sobre essa questdo, os PCN (BRASIL, 2001b) legitimam que toda educacdo vinculada ao
desempenho da cidadania precisa promover meios para a expansdo da capacidade de uso
eficaz da linguagem, que atenda as necessidades pessoais relativas as atitudes efetivas do
cotidiano, a propagacao e busca de informacdes, ou até mesmo ao exercicio da reflexao.

Desse modo, podemos conferir que o objetivo que se posta ao ensino de Lingua
Portuguesa € fortalecer a competéncia comunicativa do aluno, ou seja, 0 avanco da
capacidade de realizar a adequacéo do ato verbal as diferentes situacdes de comunicacéo.

A fim de favorecer a participacdo do aluno na vida social, os PCN (BRASIL, 2001a, p.
3) reforcam como principio, ao se trabalhar com a lingua, o desenvolvimento de habilidades
como o dominio da lingua falada e escrita, a reflexdo matematica, as coordenadas espaciais e
temporais que projetam a percep¢do do mundo, como também os principios da explicacao
cientifica, as condigdes de fruicdo da arte e das mensagens estéticas. Ademais, consideram
como fundamental o dominio do “saber tradicionalmente presente nas diferentes concepgoes
do papel da educag@o no mundo democratico” (BRASIL, 20013, p. 4).

Para que o aluno reflita sobre a lingua, através de uma perspectiva mais ampla e com o
proposito de garantir o desenvolvimento de competéncias e habilidades, os PCN (BRASIL,

2001b) propb6em a interdisciplinaridade, deixando claro que o foco do ensino deve se afastar
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do ensino exclusivo da metalinguagem tradicional, de regras pré-estabelecidas em detrimento
da contextualizacdo dos contetdos. Porém, considerando o evidente fracasso escolar com
relacdo a praticas que envolvem a leitura e a escrita, os documentos chamam a atencéo para o
fato de a escola reforcar seu papel diante da responsabilidade de assegurar aos estudantes o
acesso aos saberes linguisticos, fundamentais para o desempenho da cidadania, direito
inquestionavel de todos.

Os PCN de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental tratam de questfes
referentes a natureza da linguagem, o ensino de portugués (objetivos e contetdos) e a relacéo
texto oral-escrito/gramatica. Os documentos indicam a interdisciplinaridade, com o propésito
de que o aluno pense sobre a lingua em uma perspectiva mais ampla, relacionando a
disciplina de Lingua Portuguesa aos temas transversais que norteiam o documento (Etica,
Pluralidade cultural, Meio ambiente, Salde, Orientacdo sexual, Trabalho e consumo).

Sobre o ensino, os PCN (BRASIL, 2001b) apresentam a Lingua Portuguesa como um
territério em mudanga, pois o foco deve sair do excesso de regras e tradicionalismo
caracteristicos de muitas praticas escolares, ou seja, de um “ensino descontextualizado de
metalinguagem” para uma discussdo de regras e comportamentos linguisticos. Em outras
palavras, € necessario que o eixo do ensino se liberte das regras pré-estabelecidas para se
apoiar na analise de textos, com vistas a compreenséo e a produgao.

Nessa perspectiva, o texto passa a ser visto como unidade de ensino e a variedade de
géneros deve assumir destaque na pratica escolar. Essa concepcdo dos PCN (BRASIL,
2001b), que trata dos géneros discursivos como objeto de ensino, a nosso ver caminha em
consonancia com a teoria de Bakhtin (2000, 2002, 2003), ao indicar uma nova perspectiva
para o ensino de lingua visando ao desenvolvimento da competéncia discursiva.

Essa concepcdo de ensino comprometida com o exercicio da cidadania em prol da
competéncia discursiva encontra-se no préprio texto dos PCN (BRASIL, 2001b, p. 33),
quando apontam que, ao longo dos oito anos do Ensino Fundamental, espera-se que os alunos
adquiram “[...] progressivamente uma competéncia em relacdo a linguagem que lhes
possibilite resolver problemas da vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a
participagdo plena no mundo letrado”.

Segundo Pereira (2005, p. 59), uma das novidades que o documento apresenta é a
introducdo de textos orais no ensino de lingua, visto que ndo € visivel o destaque da oralidade
em sala de aula pelos professores nem pelos livros didaticos. Ainda segundo a autora,
Marcuschi (1997 apud PEREIRA, 2005, p. 59) ja atentava para isso, ao observar uma

variedade de livros didaticos e ndo encontrar neles alguma referéncia a textos orais. De acordo
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com os PCN (2001b), é a diversidade de textos, orais ou escritos, literarios ou ndo, que
conduzira o aluno a compreender como se estrutura sua lingua.

Os PCN (BRASIL, 2001b, p. 43) destacam que a linguagem verbal, enguanto
atividade discursiva, tem como resultado textos orais e escritos. Textos que sdo feitos para
serem entendidos, cuja atividade de producdo e compreensdo se converte, respectivamente,
em atitudes de fala e escrita, leitura e escuta. Assim, quando se assegura que o proposito do
ensino de Lingua Portuguesa é a ampliacdo das possibilidades do uso da linguagem, atesta-se
que as capacidades a serem evoluidas estdo diretamente ligadas as quatro habilidades
linguisticas essenciais: falar, escutar, ler e escrever.

Observamos a importancia de aprofundarmos esses elementos considerando que a
extensdo dessas habilidades faz parte do processo de ensino e aprendizagem da lingua. Em
referéncia a tal posicionamento, os PCN (BRASIL, 2001b, p. 43) ressaltam que, no Ensino
Fundamental, o ensino de Lingua Portuguesa e a selecdo dos conteudos devem seguir

baseados nessas habilidades distribuidos em blocos, conforme ilustra o quadro abaixo:

Quadro 01 — Habilidades a serem desenvolvidas pelo ensino de Lingua Portuguesa.

] Lingua escrita: usos e
Lingua oral: usos e formas
formas

Anélise e reflexdo sobre a lingua

Fonte: Elaboragdo prépria, com base nos PCN (BRASIL, 2001b).

Tal organizacdo intensifica o pressuposto de que a lingua se realiza no uso, nas
praticas sociais, que os “[...] individuos se apropriam dos contetdos, transformando-os em
conhecimento proprio, por meio da agao sobre eles” (BRASIL, 2001b, p. 43). Isto significa
que, tanto o inicio quanto o fim, no que se refere ao ensino da lingua, é a producdo e
compreensdo de discursos.

A apresentacdo desse quadro ndo surgiu por acaso, pois, a partir dessa organizacdo
expressa e orientada por meio dele, a questdo da oralidade ganha status. Uma observacao
detalhada dessas informacdes revela que o trabalho envolvendo a lingua oral e a lingua escrita
estd no mesmo nivel. Além disso, a oralidade ascende como objeto de ensino. Verificamos
que a analise e reflexdo fazem parte tanto da lingua escrita quanto da lingua oral, o que denota
um avango consideravel quanto ao trabalho com a oralidade, que deve assumir 0 mesmo

destaque ostentado pela lingua escrita na préatica de ensino.
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Fala e escrita sdo vistas mediante uma perspectiva sociointeracionista, em que a
relevancia de desenvolver a competéncia de uso da categoria oral da lingua ocorre em
consequéncia do destaque concedido as praticas sociais, em cujo cenario escrita e fala
exercem usos e funcdes estabelecidas (BRASIL, 2001b).

Os PCN (BRASIL, 2001b) estruturaram os contetdos de Lingua Portuguesa em dois
eixos: 0 uso da lingua oral e escrita e a analise e reflexdo sobre a lingua, sob o argumento de

que

[...] a linguagem verbal, atividade discursiva que é, tem como resultado
textos orais ou escritos. Textos que sdo produzidos para serem
compreendidos. Os processos de producdo e compreensdo, por sua vez, se
desdobram respectivamente em atividades de fala e escrita, leitura e escuta.
Quando se afirma, portanto, que a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa
¢ a expansdo das possibilidades do uso da linguagem, assume-se que a
capacidades a serem desenvolvidas estdo relacionadas as quatro habilidades
béasicas: falar, escutar, ler e escrever (BRASIL, 2001b, p. 43).

O importante é compreender que tanto a oralidade quanto a escrita sdo atividades
comunicativas fundamentais que refletem o uso real da lingua, além do fato de que ndo
devemos “[...] confundir seus papéis e seus contextos de usos, e de ndo discriminar seus
usuarios” (MARCUSCHI, 2001, p. 22).

De acordo com a organizagdo do quadro expresso acima, a realizacdo de escuta de
textos orais/leitura de textos escritos, bem como a producdo de textos orais e escritos e a
pratica de andlise linguistica, constituem a base sobre a qual se apoia o ensino de Lingua
Portuguesa. Desse modo, os conteldos precisam ser estruturados em dois eixos, 0 do uso e o
da reflexdo. O eixo do uso se refere as praticas de escuta, leitura e producdo de textos orais e
escritos. J& o eixo da reflexdo refere-se as préaticas de reflexdo sobre a lingua, englobando
também nesse processo 0 estudo da gramatica, porém através de uma abordagem
completamente distante de um mero ensino da gramatica normativa.

Sobre a préatica de analise linguistica, os PCN (BRASIL, 1998) frisam que ela ndo se
constitui em uma nova denominacdo para o ensino de gramatica, pois, quando se estabelece o
texto como unidade de ensino, 0s pontos a serem tratados ndo se referem apenas ao campo
gramatical. H4 conteudos associados as dimensdes semantica e pragmatica da linguagem, as
quais, na efetivacdo da acdo de producédo e recepcao de textos, precisam ser trabalhados na

escola de uma forma articulada e sincronica. Na visdo dos PCN (BRASIL, 1998, p. 78):
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guando se toma o texto como unidade de ensino, ainda que se considere a
dimensdo gramatical, ndo é possivel adotar uma caracterizacdo
preestabelecida. Os textos submetem-se as regularidades linglisticas dos
géneros em que se organizam e as especificidades de suas condi¢fes de
producgdo: isso aponta para a necessidade de priorizagdo de alguns contetdos
e ndo de outros.

E importante destacar a relevancia atribuida pelos PCN (1998, 2000a, 2000b) aos
textos produzidos pelos proprios alunos. Nessa perspectiva, os textos deixam de ser apenas
“redagdes”, construidas para serem avaliadas e pontuadas pelo professor, para se tornarem um
material de apoio, isto €, uma producdo individual do aluno junto ao professor para que possa
servir de suporte no sentido de ser analisado e utilizado em sala de aula, de maneira a mostrar
concretamente a materialidade da lingua, ou seja, que os alunos sdo produtores de textos e a
gramatica ¢ concreta, uma vez que “ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil
fora do convivio com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com
situagdes de comunicagéo que 0s tornem necessarios” (BRASIL, 2001b, p. 28).

A indicacdo dos PCN (BRASIL, 1998) é um trabalho de reescrita dos textos dos
alunos com o propésito de reflexdo sobre a lingua, ja que a reconstrucdo dos textos funciona
como uma atividade de analise linguistica e pratica textual, porquanto, ao comparar 0s textos
orais e depois escritos, o aluno percebera, dentre outros pontos, a materialidade da lingua e as
variages linguisticas.

Também se torna explicita a preocupacdo dos PCN (BRASIL, 2001b) relacionada a
heterogeneidade presente na escola. Os documentos ndo veem a lingua como inalteravel e
homogénea. Pelo contrério, compreendem-na considerando sua dimenséo social e historica,
ou seja, que ela muda no tempo e no espago conforme a posicdo social do falante. Nessa

perspectiva, destacam que:

[...] a lingua é um sistema de signos historico e social que possibilita ao
homem significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender ndo
sO as palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, 0s
modos pelos quais as pessoas do seu meio entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas (BRASIL, 2001b, p. 24).

Nos documentos, fica patente a necessidade de levar em consideracdo a diversidade,
respeitando a questdo da variacdo linguistica. Compete a escola a funcdo de orientar sobre o
preconceito linguistico. De acordo com os PCN (BRASIL, 2001a, 2001b), a questdo do
preconceito em relacdo as falas dialetais deve ser combatida na escola. Essa postura deve
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fazer parte de um dos objetivos educacionais mais amplos, com vistas & educacdo para o
respeito a diferenca, em que o ensino da Lingua Portuguesa possa ser realizado distante de
crencas que defendem a existéncia de uma Unica forma “certa” de falar, haja vista que, diante
dessa concepgéo, seria preciso “corrigir” a fala do aluno para que ele ndo venha a escrever
errado. Os documentos ainda asseguram que um trabalho desenvolvido com base em tais
crengas ocasionam uma pratica de “extirpagdo cultural” e desvalorizagdo da maneira de falar
do aluno, demonstrando desconhecimento de que a grafia de uma lingua ndo representa na
integra nenhum de seus dialetos.

E preciso considerar que a variagdo se inclui na constituicio das linguas vivas e que,
independentemente de se tentar provar o contrario e desconsidera-la, ela é inseparavel das
linguas humanas. Ao declarar a heterogeneidade da lingua, fica impossivel ndo considerar a
variacdo linguistica. Varios autores, dentre eles, Cagliari (1990, p. 35), ja discorriam, mesmo
antes da promulgacdo dos PCN, sobre essa questdo elucidando a necessidade de entender que
“[...] a lingua portuguesa, como qualquer lingua, tem o certo e o errado somente em relagdo a
sua estrutura. Com relacdo a seu uso pelas comunidades falantes, néo existe o certo e o errado
linguisticamente, mas o diferente”.

Acerca da lingua, Antunes (2007, p. 20) reforca que:

[...] ndo pode ser vista, tdo simplesmente como uma questdo, apenas de
certo e errado, ou como um conjunto de palavras que pertencem a
determinada classe e que se juntam para formar frase, a volta de um sujeito e
de um predicado.

A lingua é muito mais que isso tudo. E parte de nds mesmos, de nossa
identidade cultural, histérica e social.

Esse tipo de postura “preconceituosa” relacionada a norma ndo-padrdo €
constantemente visivel na escola. Segundo Bagno (2001a), é uma das causas responsaveis
pelo fracasso escolar ao ensinar a modalidade padrdo da lingua, pois, em consequéncia de
usar a norma ndo-padrdo, o aluno se sente discriminado e assume um sentimento de
incapacidade diante do aprendizado da “norma padrdo”, porquanto, na maioria das vezes, a
escola proporciona ao aluno a identificacdo e ndo a compreensdo da lingua. Bagno (2001a)
ndo condena o ensino da lingua padrdo, mas sim 0 uso exclusivo da metalinguagem como
meio para isso, e ainda destaca que partes da lingua padrdo nem sequer é usada pelo falante

culto brasileiro.
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Para os PCN (BRASIL, 2001), ao desmerecer a maneira de falar do aluno e de sua
comunidade, esse tipo de preconceito gera uma “mutilacdo cultural”. Combater essa postura é
tarefa extremamente ardua, tendo em vista que ela estd enraizada em nossa sociedade e na
pratica de muitos educadores que entendem o0 uso mecanico de regras gramaticais prescritas
pelas gramaticas tradicionais como exclusivo acesso a norma-padréo socialmente prestigiada.
Para Matos e Silva (2000, p. 22), esse portugués-padrdo prescritivo construido pelos
gramaticos ““[...] continua, contudo, pairante, pelo menos no ideério e em expectativa de
segmentos da sociedade brasileira que numa atitude anacrénica, mesmo reacionaria e
preconceituosa, ainda labuta contra a maré da historia”.

Os documentos (BRASIL, 2001b) partem do propdsito de que a lingua se realiza no
uso, de que as pessoas se apoderam dos contetidos, convertendo-0s em conhecimentos através
da acdo sobre eles. N&o obstante, o impasse ndo € sobre falar certo ou errado, mas perceber e
entender qual registro de fala empregar, considerando o contexto de comunicacao, para quem
e por que falar determinada coisa. De acordo com 0os PCN (BRASIL, 2001b), falar bem é falar
eficazmente, é gerar o efeito pretendido na situacdo comunicativa.

E preciso mostrar ao aluno que sua linguagem também é adequada. Todavia, também
é funcdo da escola ensinar aquilo que o aluno ndo compreende e considerar a variagdo
linguistica ndo significa rebaixar a variante padrdo, especificamente em sua forma escrita, que
favorece o desenvolvimento da capacidade comunicativa verbal e precisa ser aprendida.

Percebemos que os PCN (BRASIL, 2001b) elucidam a existéncia da variacdo
linguistica, mas, a0 mesmo tempo, exibem a importancia da norma-padréo, esclarecendo que
de forma alguma ela deve ser desconsiderada, a julgar pelo fato de que foi instituido o seu uso
em sociedade. Reforcam ainda a ideia de que, no desenvolver das aulas, devemos dar
preferéncia a situagdes comunicativas mais formais, de maneira a buscar orientar a adequacao
da fala ao contexto comunicativo do aluno, em virtude de que o documento em pauta
considera que o individuo precisa estudar e dominar os bens culturais da “alta sociedade”
(conjunto de regras e normas que representam o uso da lingua por parte da classe dominante)
para que possa ter oportunidade de se sobressair no meio social, que argumenta a favor do
dominio da norma-padrdo. Podemos verificar tais colocacBes mais precisamente no texto do

documento, ao elucidar que:

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas
situacdes comunicativas, especialmente nas mais formais [...]. Trata-se de
propor situagdes didaticas nas quais essas atividades fagam sentido de fato,
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pois seria descabido “treinar” o uso mais formal da fala. A aprendizagem de
procedimentos eficazes tanto de fala como de escuta, em contextos mais
formais, dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa de
promové-la (BRASIL, 2001b, p. 32).

Os documentos reforcam que é essencial ensinar o aluno a fazer uso da linguagem em
situacdes formais. E igualmente papel da escola permitir o acesso ao maior nimero possivel
de expressdes linguisticas, 0 que é possivel atraves dos géneros textuais, de forma a abranger
o “todo” da lingua, e ndo apenas as situagcdes comunicativas mais formais.

Esta expresso nos PCN (BRASIL, 2001b), e é necessario compreender que 0 propdsito
da escola é ensinar, sim, a lingua padréo, sobretudo no que se refere a modalidade escrita. A
orientacdo € a de que busquemos desenvolver um trabalho com a lingua de forma a progredir
a competéncia comunicativa do aluno. Possenti (2011 apud GERALDI, 2011, p. 33) reforga o
que propdem os PCNs (BRASIL, 2001b), ao afirmar que “o objetivo da escola é ensinar o
portugués padrdo, ou, talvez mais exatamente, o de criar condi¢bes para que ele seja
aprendido. Qualquer outra hipotese € um equivoco, politico e pedagdgico”. Nessa perspectiva,
compreendemos que a abordagem a ser adotada para o ensino escolar da norma-padréo é o
que fara a diferenca.

Os Parametros (BRASIL, 2001b) propdem um trabalho com a lingua por meio de
textos que facam parte do cotidiano dos alunos, textos que circulam fora da escola, para que
se possa ter contato, na escola, com a variedade de textos e, consequentemente, compreender
que a norma nao-padrédo, assim como a padrao, faz parte da lingua no nosso dia a dia também
na forma escrita, de acordo com o contexto comunicativo no qual o texto foi empregado.

Nesse dmbito de mudancas referentes ao trabalho envolvendo o ensino de lingua,
existe uma vasta bibliografia de textos que tratam sobre o tema e que, por conseguinte,
abordam/analisam os PCNs como um avanco, tendo em vista que 0os documentos ocasionaram
uma ruptura no ensino tradicional de Lingua Portuguesa, que, durante muito tempo, foi
predominantemente normativo (COSTA, S., 2002).

Nessa perspectiva, destacamos o posicionamento de Rojo (2000) para quem os PCN
representam, de um modo geral, significativos avancos nas politicas educacionais brasileiras,
sobretudo, referente a disciplina de Lingua Portuguesa, visto que indicam atividades
linguisticas favoraveis a cidadania critica consciente (ROJO, 2000).

Rojo (2000), ao favorecer as discussdes sobre o ensino de lingua e a importancia dos
PCN (BRASIL, 2001b), ressalta que os documentos constituem positivamente avancos

relacionados aos conteidos e, consequentemente, a pratica de ensino destes, que deverdo ser
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aplicados com base em dois diferentes eixos. O primeiro refere-se ao uso da linguagem,
demonstrado tanto na leitura quanto na producdo de textos orais e escritos. O segundo eixo
refere-se a reflexdo sobre a lingua, concretizado na analise linguistica.

A autora ainda destaca que o eixo do uso acontece baseado na perspectiva enunciativa,
dando importancia a historicidade da lingua, as influéncias das circunstancias em que 0s
enunciados sdo gerados e a sua ligacdo/relagdo com os géneros textuais e com a base de
producdo de linguagem. Ao ampliar as afirmac@es dos PCN (BRASIL, 1998, 2001a, 2001b),
Rojo (2000) ressalta que, na pratica de sala de aula, o que deve ser visto e considerado como
unidade de ensino sdo 0s géneros textuais e, como objeto de ensino, o texto. Nessa senda,
ainda destaca que o trabalho com a lingua “[...] esta relacionado as manifestaces do
individual e do social” (ROJO, 2002, p. 33), portanto relacionados aos contextos de uso, de
maneira a conduzir para a formacéo de um leitor que seja simultaneamente produtor de texto,
leitor ativo e usuario da lingua escrita, envolvido em praticas sociais e situacdes letradas que
requerem o uso da lingua, seja oral ou escrita.

Nessa assertiva, favorecendo as ideias postuladas nos PCN (BRASIL, 2001b), Costa,
S. (2002) defende que os contetdos, para serem trabalhados, devem ser estruturados conforme
uma linha de progresséo, aliados a nocdo de géneros discursivos, ou seja, a variedade de
textos deve ser elaborada considerando uma progressao discursiva, dos mais simples para os
mais complexos.

Costa, S. (2002) reforca que o ensino de Lingua Portuguesa deve ser guiado por uma
perspectiva discursiva, que compreende a lingua como enunciacdo (oral/escrita), a partir de
uma situacdo concreta de uso que toma os géneros discursivos enquanto objeto de ensino.
Segundo o autor, 0s PCN (BRASIL, 1998, p. 21) resumem suas ideias, ao defender que “[...]
o discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos [...], que s
podem ser compreendidos como unidade significativa global”, vale dizer, quando possuem
textualidade.

As concepgdes levantadas e propostas pelos Parametros também foram defendidas por
Antunes (2003), que, além de considerar os dois eixos destacados por Rojo (2000), postula
que os PCNs de Lingua Portuguesa concretizam concepg¢fes que contemplam a amplitude
discursiva e interacional da lingua. Nesse sentido, a autora aponta o dominio da lingua como
condicdo para a efetiva atuag¢do do individuo no meio social.

Podemos verificar que, para os PCN, e também consoante autores que comungam com
a ideias defendidas nos documentos, o objeto de ensino da Lingua Portuguesa na Educacao

Basica deve ser baseado no uso do texto em sala de aula, haja vista que este serve de ponto de
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encontro entre o autor e o leitor, de maneira a impulsionar uma sincronia de ideias em busca
da compreensdo dos dizeres. Sendo assim, é funcdo do professor focalizar em atividades que
proporcionem o desenvolvimento e estruturacdo da linguagem, promovendo o seu dominio e a
verbalizacéo (oral ou escrita).

Estudar a lingua enquanto elemento de interacdo social proporciona a compreensdo da
relevancia da estrutura da lingua. Dessa forma, o ensino de lingua materna nas escolas deve
ser realizado tendo como suporte textos que assumem sua funcdo comunicativa (BRASIL,
2001b). Nessa visdo, 0 texto é impar enquanto enunciado, porém amplo com relacdo a
atribuicdo de significados, o que o torna adequado enquanto objeto de ensino.

Nesta mesma direcdo, em defesa das ideias postuladas nos PCN (BRASIL, 1998),
Freitas (2000a, p. 45) destaca que a escola, enquanto espaco institucional de acesso ao
conhecimento, precisa “[...] atender as demandas dos niveis de leitura e escrita, realizando
uma revisdo substantiva de suas praticas de ensino”, de maneira que possibilite ao aluno a
aprendizagem da lingua a partir da variedade de textos que circulam na sociedade. Assim
como os PCNs, a autora também advoga em prol de um ensino de lingua tomando géneros
textuais enquanto objeto de ensino, de modo a enfocar sua estrutura e o percurso de
construcéo de sentidos.

Barbosa, J. P. (2010, p. 151), em defesa das ideias postuladas nos Pardmetros,
argumenta que a tomada do texto enquanto unidade essencial de ensino, bem como da “[...]
nocdo bakhtiniana de géneros do discurso como articuladora do trabalho em Lingua
Portuguesa (doravante, LP), tal como efetivada pelos PCNs”, é uma das possibilidades de
materializacdo dos pressupostos de uma concepcao enunciativa/discursiva da linguagem.

Vale salientar que uma das vantagens da adocdo dos géneros, tanto escritos quanto
orais, consiste em favorecer de maneira mais concreta e satisfatoria o aprendizado da lingua e
0 complexo processo de producdo e compreensdo de textos. A nocao de género defendida nos
PCNs (BRASIL, 2001b) possibilita refletir sobre a situagdo de producdo de um determinado
discurso, considerando quem fala para quem, em que situa¢do, com qual objetivo e a maneira
de dizer, em prol de permitir ao professor a determinacdo de pardmetros mais claros sobre o
que deve ensinar.

Sem davida alguma, a promulgacdo dos PCN, enquanto instrumento de materializagdo
de uma politica publica com vistas a favorecer o melhoramento da Educagdo no Brasil,
representa um avanco significativo. Entretanto, para que seus resultados sejam

potencializados, tornam-se imprescindiveis outros tipos de intervencdo. Dentre elas, a
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formacéo continuada de professores precisa ser favorecida, pois que, sem tais procedimentos,
ndo havera mudancas na pratica de sala de aula.

Nesse sentido, cursos de formacéo, especificamente o PNAIC, foram sistematizados
com base nas diretrizes dos PCN e no texto enquanto unidade de ensino. Entretanto, o PNAIC
néo surgiu apartado de uma base bem estruturada. No contexto de sua organizagéo, ocorreu a
aprovacdo, em 2010, das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental de Nove
Anos, que confia responsabilidade ao Ministério da Educacao pelo encaminhamento de “[...]
propostas de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser
atingidos pelos alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental (art. 9, 8 3° desta
Resolugio)” (BRASIL, 2013, p. 106).

Em decorréncia dessas proposicdes, é elaborado pelo MEC e apresentado para debate
(e operacdo) o documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos
Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e
3° anos) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012). O referido documento esta estruturado em
duas partes, que abrangem os “Fundamentos Gerais do Ciclo de Alfabetizacdo” e os “Direitos
e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento por Area de Conhecimento e Componente
Curricular de Lingua Portuguesa”, corporificados na aprendizagem das criancas de 6 a 8 anos.

O documento supracitado vem a se tornar base para o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, visto que estrutura e determina os direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento do componente curricular Lingua Portuguesa. Esses
objetivos também j& se encontravam diluidos no texto dos PCN (BRASIL, 1998, 2001a,
2001b), como também nas orientacfes tedrico-metodoldgicas tracadas por Geraldi (1984,
1993, 1996), que ja sinalizava o ensino de portugués firmado em trés importantes eixos, que
fundamentam as praticas de linguagem a serem realizadas na sala de aula: leitura, producédo de
textos (orais e escritos) e andlise linguistica.

Podemos encontrar claramente no texto do documento a indicativa de que, para a
garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, é indispensavel
considerar e priorizar quatro eixos de ensino e aprendizagem das praticas de linguagem e
lingua: “oralidade, leitura, produg¢do de texto escrito ¢ analise linguistica — elementos de
discursividade, textualidade, normatividade e apropriacdo do sistema de escrita alfabética”
(BRASIL, 2012b, p. 40).

A estruturacdo em quatro eixos respeita a diferenga de aprendizagem em cada fase da
crianca, apesar de serem componentes que se fazem presentes no decurso de toda a vida

escolar do aluno. No texto do documento (BRASIL, 2012b), é apresentado para cada €ixo um
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quadro com indicacdes de evolugdo de aprendizagem dos alunos, que séo concretizados nos
objetivos de aprendizagem também expressos no mesmo quadro. Porém, é fato que diversos
fatores “[...] interferem nas atividades de producdo e compreensdo de textos orais e escritos,
de modo que nem sempre é possivel delimitar um momento especifico para que o0s
conhecimentos e as capacidades estejam consolidados (BRASIL, 2012b, p. 42). Nao obstante,
é fundamental determinar o momento propicio para principiar e aprofundar o ensino.

Compreendemos ser importante apresentarmos o quadro. Acreditamos que ele propicia
clareza sobre o que se pede para o professor trabalhar em sala de aula, pois, a partir do
momento em que ele toma ciéncia dos direitos de aprendizagem, seja na producdo escrita, na
leitura, oralidade ou analise linguistica, o trabalho em sala de aula seguird uma nova direc&o.
O professor tomara consciéncia de que precisa trabalhar determinado contetdo e estar atento
aos objetivos de aprendizagem de cada eixo estruturante para que possa desenvolver suas
aulas, contemplando-os.

Vejamos o quadro referente ao eixo “oralidade”:

Quadro 02 - Eixo estruturante oralidade: objetivos de aprendizagem.

EIXO ESTRUTURANTE ORALIDADE 12 22 3%
.. . Ano Ano Ano

Objetivos de Aprendizagem

Participar de interagdes orais em sala de aula, questionando, U"A Mc C

sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala.

Escutar, com atencdo, textos de diferentes géneros, sobretudo U"A Mc Afc

os mais formais, comuns em situacgdes pablicas, analisando-os
criticamente.

Planejar intervencdes orais em situagbes publicas: exposicao oral, | Afc C
debate, contag3do de historias.
Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes | U'A Aﬂ:

propasitos, sobretudo os mais formais, comuns em instancias pu-
blicas (debate, entrevista, exposicdo, noticia, propaganda, dentre

outros).

Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, consideran- | A Aﬂ:
do as finalidades e caracteristicas dos géneros.

Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferencas | A AJ/C

culturais entre variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de gé-
nero, dentre outras.

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriagdo do sistema | A C
de escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.
Valorizar os textos de tradicdo oral, reconhecendo-os como mani- U‘Mc Afc Aﬂ:
festagdes culturais.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.
Fonte: (BRASIL, 2012b, p. 46).

Para fundamentar nossas discussoes, € preciso compreender que a oralidade é definida
como uma das maneiras de os individuos participarem de momentos de interacdo em

circunstancias de comunicagdo formais ou informais, que vdo desde uma conversa informal a
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até mesmo um discurso mais formal, uma palestra, por exemplo (BRASIL, 2012b). Na escola,
o professor deve ser mediador no ato do uso da oralidade.

Com base no documento (BRASIL, 2012b, p. 43), a partir do momento em que a
oralidade passa a ser eixo de ensino, cinco dimensdes precisam ser contempladas: a
valorizagédo dos textos de tradigdo oral, a oralizagdo do texto escrito; as relagdes entre fala e
escrita, a producdo e compreensdo de géneros orais e as relacdes entre oralidade e andlise
linguistica.

Sobre a “valorizacdo dos textos de tradi¢do oral”, é importante entender que tal
dimensdo compreende a reflexdo sobre a oralidade nos variados momentos de participacao
social, com énfase nos textos orais pertencentes a cultura brasileira. Apreendemos que o
trabalho deve partir de géneros textuais, de forma a desenvolver atividades de producdo e
estudo de textos, como parlendas, receitas culinarias orais, lendas, trava-linguas, cancdes
infantis, dentre outros.

A “oralizagao do texto escrito” se refere a introdugao do estudante em situagdes em
que os textos escritos sdao “[...] socializados por meio da oralidade, tais como os recitais de
poesia, a leitura de contos em saraus, dentre outros” (BRASIL, 2012b, p. 43).

Quanto as “relagdes entre fala e escrita”, o documento reforca a importancia de
reflexdes sobre a compreensdo de que a escrita e a oralidade assumem particularidades
diferentes da lingua, embora interdependentes. A recomendacao é que, durante o processo de
ensino e aprendizagem, o objetivo seja conduzir as criancas a compreensdo das
particularidades tanto da escrita quanto da oralidade, a fim de que sejam capazes de identificar
e refletir sobre as variedades linguisticas e a discriminacdo de determinados usos da lingua.
Para tanto, a indicacdo é um trabalho cujo suporte seja os géneros discursivos, destacando, por
exemplo, praticas de linguagem através de “[...] receitas culinérias e instru¢fes de jogos
socializadas por meio da oralidade e da escrita, processos de retextualizacdo de entrevistas,
uso de textos orais como parte de textos escritos, como nas noticias e reportagens, dentre
outros (BRASIL, 2012b, p. 44).

A “produgao e compreensdo de géneros orais” refere-se a produgdo oral peculiar de
cada individuo e a compreensdo da producdo do outro, sendo papel da escola oportunizar
situacBes publicas da fala, como exposicdes orais, debates, dentre outros, a fim de que os
estudantes aprendam a expor ou argumentar em contextos mais formais.

A dimensdo “relagdes entre oralidade e analise linguistica” relaciona-Se a

compreensdo das relacBes entre fala e escrita, com vistas a compreensdo e dominacdo do
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sistema de escrita, assim como as variantes linguisticas e suas peculiaridades “discursivas e
formais”.

Observemos agora o quadro referente ao eixo “leitura’:

Quadro 03 - Eixo estruturante leitura: objetivos de aprendizagem.

-] o o

EIXO ESTRUTURANTE LEITURA 1 2 =

.. . Ano | Ano Ano
Objetivos de Aprendizagem
Ler textos ndo verbais, em diferentes suportes. l.fA MC AJ'C
Ler textos (poemas, cancdes, tirinhas, textos de tradig3o oral, dentre| u’A Mc C
outros) com autonomia.
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes /A AjC AjC
géneros e com diferentes propdsitos.
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos IfA MC C
textos a serem lidos (pelo professor ou pelas criangas).
Reconhecer as finalidades de textos lidos (pelo professor ou /A AjC AjC
pelas criangas).
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagdes. 1 A C
Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros e l-fA MC Cc

tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros e 1 MC MC
temdticas, lidos com autonomia.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, /A AjC AjC
lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, 1 A A‘}c
lidos com autonomia.
Estabelecer relagdes l6gicas entre partes de textos de diferentes Ii/a | AJC | AJC
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor
experiente.

Estabelecer relagdes |Ggicas entre partes de textos de diferentes 1 A MC
géneros e tematicas, lidos com autonomia.

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes /A AjC C
géneros lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

Apreender assuntos/ temas de diferentes géneros, com autonomia. 1 MC MC
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros |fA Mc MC
e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros, |fA Mc MC
lidos com autonomia

Estabelecer relagdes de intertextualidade na compreensio /A AjC AjC
de textos diversos.

Relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentidos. lfA MC A}'C
Saber procurar no diciondrio os significados basicos das palavras 1 A

e a acepg3o mais adequada ao contexto de uso.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012b, p. 49).

Diante dos objetivos tracados para o eixo estruturante leitura, o0 documento destaca
trés dimensdes da leitura: “a dimensdo sociodiscursiva; o desenvolvimento de estratégias de
leitura; as relacGes entre leitura e analise linguistica” (BRASIL, 2012, p. 47). A primeira diz
respeito a competéncia de o leitor compreender as circunstancias que impulsionaram a escrita,
0s possiveis leitores, ou seja, o publico-alvo de determinado texto, bem como 0s espacos
sociais de veiculagdo. A segunda dimenséo abrange a capacidade de formular inferéncias, isto

é, entender o que nao foi dito, mas esta implicito no texto, como também antecipar sentidos ao
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texto lido. Porém, para que o leitor desenvolva essas estratégias, € imprescindivel recorrer a
conhecimentos sobre o autor do texto, sobre o tema, o género textual, o vocabulario, dentre
outros. Ja a terceira dimensdo, “analise linguistica”, refere-se ao desempenho relacionado ao
sistema alfabético, a compreensdo da ligacao entre letras e fonemas, além do entendimento de
algumas regras ortogréaficas, de pontuacdo, concordancia e coesao textual.

Vejamos 0s objetivos de aprendizagem referentes ao eixo estruturante produgéo de

textos escritos:

Quadro 04 - Eixo estruturante producéo de textos escritos: objetivos de aprendizagem.

EIXO ESTRUTURANTE 10 20 3e
~ Ano Ano Ano
PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

Objetivos de Aprendizagem

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de I/A AjC AJC
producdo: organizar roteiros, planos gerais para atender a
diferentes finalidades, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de 1 A A,"C
producdo: organizar roteiros, planos gerais para atender
a diferentes finalidades, com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a I/A AjC C
diferentes finalidades, por meio da atividade de um escriba.

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, | I/A A/C
atendendo a diferentes finalidades.
Gerar o contelddo textual, estruturando os periodos e 1 I/A AJC
utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos.
Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafos. I A,"C

. I/A AjC
Pontuar os textos, favorecendo a compreensao do leitor. / ’l
Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e I/A A A/C
as finalidades propostas.
Revisar coletivamente os textos durante o processo de I/A A A/C
escrita em gue o professor & escriba, retomando as partes
ja escritas para planejar os trechos seguintes.
Revisar autonomamente os textos durante o processo de I I/A AJC
escrita, retomando as partes ja escritas para planejar os
trechos seguintes.

] I/a | A/C

Revisar os textos apos diferentes versbes, reescrevendo-os de
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C— Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012b, p. 49).

Sobre o eixo producdo de textos escritos, especificamente a producdo textual na
escola, a orientacdo do documento € que sejam proporcionados ao aluno momentos que
facilitem o aprendizado da escrita, possibilitando que o individuo va além do que estd

habituado no seu meio social, “[...] para que possa quando inserida em contextos mais
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letrados ter ferramentas mais criticas e criativas de participac¢do social, por meio da escrita”
(BRASIL, 2012b, p. 50).

De acordo com o documento, e em consonancia com 0s objetivos de aprendizagem
desse eixo, a aprendizagem da escrita alfabética é paralela a aprendizagem de producgéo
textual e devem acontecer simultaneamente. Assim, ao produzirem textos oralmente, 0s
alunos também aprendem a escrever e deverdo ter o professor como escriba, a fim de poderem
grafar o texto produzido oralmente, ou seja, “ele ¢ aquele que grafa, mas que ndo produz o
texto” (BRASIL, 2012b, p. 50). Nessa perspectiva, para desenvolver um trabalho de producéo
de texto, o professor ndo precisa necessariamente aguardar até que o aluno ja seja capaz de
grafar, j& que a orientagdo é que ele - o professor - seja 0 escriba nesse processo inicial de
producéo de textos.

Também sdo expostas nesse eixo trés dimensbes de ensino: a dimensao
sociodiscursiva, 0 desenvolvimento das estratégias de producdo de textos, as relacbes entre
producdo escrita e analise linguistica.

A dimensdo sociodiscursiva diz respeito as reflexdes relacionadas ao contexto de
producdo de texto, o qual deve considerar: 0 objetivo para a escrita do texto, o publico-alvo
(destinatario), o local de circulacdo do texto, o assunto, e assim por diante. A orientacéo €
que, no Ciclo de Alfabetizacdo, seja proposta uma producdo variada de textos, que possam
contemplar diferentes géneros e finalidades diversas, como, por exemplo, a producdo de
bilhetes, listas, folhetos de instrugdes, receitas, noticias etc., “[...] tanto em praticas em que o
professor € o escriba, quanto em situagdes de escrita de proprio punho, pela crianga”
(BRASIL, 2012b, p. 50).

A segunda dimensdo estratégias de producdo de textos traca estratégias de
planejamento global dos textos (levantamento de informac@es sobre o tema sobre o qual sera
feita a producdo textual); o planejamento e a revisdo em processo (revisdao da escrita,
observando questdes discursivas e formais do texto em evidéncia); avaliacdo/revisao posterior
(avaliacéo final do texto produzido). A terceira dimenséo, rela¢des entre producao escrita e
andlise linguistica, refere-se ao dominio do aluno sobre o sistema alfabético e os padrbes
ortograficos, bem como pontuacao, coesdo textual, paragrafacdo, concordancia etc. (BRASIL,
2012b).

Sobre o eixo analise linguistica, este engloba dois aspectos interligados: um referente
as reflexdes sobre questdes mais globais do texto, considerando aspectos como
discursividade, textualidade e normatividade da lingua, e outro relacionado ao dominio do

sistema de escrita alfabética pelas criancas (BRASIL, 2012Db).
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Vejamos 0 quadro referente aos objetivos de aprendizagem do eixo estruturante

analise linguistica relacionado a discursividade, textualidade e normatividade da lingua:

Quadro 05 - Eixo estruturante andlise linguistica (discursividade, textualidade e
normatividade da lingua): objetivos de aprendizagem.

EIXO ESTRUTURANTE ANALISE LINGUISTICA 1% 22 3o
Discursividade, textualidade e normatividade | A" | Ame | Are

Objetivos de Aprendizagem

Analisar a adequagdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos /A AfC AfC
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas

@ usar are P ) I/A/C| A/C (
caracteristicas: finalidades, esfera de circulagdo, tema, forma de
composicdo, estilo etc.

IfA | AfC | AJC

Reconhecer géneros textuais e seus contextos de produgdo.

Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelegam a coesdo I ﬂ.fc
como: progressdo do tempo, marcacio do espaco e relacdes de
causalidades.

Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomem com coesdo | AfC
o que ja foi escrito: pronomes pessoais, sindnimos e equivalentes.

Conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras com cor-
respondéncia regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D,
F. W).

Conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras com cor-
respondéncias regulares contextuais entre letras ou grupos de le-
tras e seu valor sonaro (C/QU; G/GU; R/RR; SASSO/SU em inicio de | i/ajc| Afc
palavra; 1&/10/IU; Z inicial; O ou U/E ou | em silaba final; M e N
nasalizando final de silaba; NH; & e A0 em final de substantivos e

IfA A C

adjetivos).
Conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras com cor- 1 | A.fc
respondéncia irregular, de uso frequente.
Segmentar palavras em textos. I/A A/C

L ) | AJC
Saber procurar no dicionario a grafia correta de palavras.
Saber usar o diciondrio, compreendendo sua fungdo e organiza- lf.ﬁ. ﬂ.fc
cao.
Reconhecer as diferentes variantes de registro, de acordo com os | I/A AfC

géneros textuais, em situagdes de uso.

1 I/A AfC

Usar adequadamente a concordancia nominal e verbal.

Identificar e fazer uso da letra maidscula nos textos, segundo as | IfA AJC
convengoes.
Pontuar o texto. 1 I/A AfC

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.
Fonte: (BRASIL, 2012b, p. 55).

Ao se observar os direitos de aprendizagem apontados no quadro acima, convém
destacar que a analise linguistica — também denominada como “conhecimento linguistico” —

ndo significa 0 mesmo que “gramatica normativa”, porquanto se reporta ao texto e ndo apenas
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aos elementos da palavra ou da frase. Nesse contexto, com base nas orientacdes do
documento expressas através dos objetivos de aprendizagem, compreendemos que 0S
elementos gramaticais também sdo alvos de estudo da andlise linguistica, porém numa
perspectiva de interagdo, funcionando como instrumentos para mediar 0s processos de
falar/ouvir, ler/escrever (BRASIL, 2012b).

Nesse eixo, sdo destacadas trés dimensdes: caracterizacdo e reflexdo sobre os géneros e
suportes textuais, reflexdo sobre recursos linguisticos para a constituicdo de efeitos de sentido
em textos orais e escritos, bem como dominio da norma ortografica e dos padrfes da escrita.

A dimensdo caracterizacgao e reflexdo sobre os géneros e suportes textuais diz respeito
aos conhecimentos sobre os géneros: quais as suas finalidades, qual publico-alvo, onde
circulam e as questoes estilisticas.

A segunda dimensdo, reflexdo sobre o uso de recursos linguisticos, relaciona-se a
construgdo dos “efeitos de sentido em textos orais e escritos” (BRASIL, 2012b, p. 54). Nesta
dimensao, também esté inclusa a aprendizagem dos padrdes gramaticais. Para desenvolver um
trabalho nessa perspectiva, a indicacdo do documento é que o professor tome o texto como
objeto de andlise e, a partir de pistas linguisticas ou de momentos de revisdo em conjunto,
determine um recurso linguistico para discutir junto aos alunos. Para tanto, o professor deve
optar por contetdos linguisticos que incluam aspectos da textualidade dos textos “falados/
ouvidos, lidos/escritos”, e selecionar o género que melhor se adéque para o recurso linguistico
a ser estudado (BRASIL, 2012b).

Na terceira dimensdo, dominio da norma ortografica e dos padrdes da escrita, é
evidenciada a importancia de um trabalho que permita o dominio das normas ortograficas,
que devera ser realizado através do texto enquanto materializacdo da lingua, o que permitira
que o aluno possa entender e dominar os padrdes da escrita, como pontuacao, concordancia,
coesdo, coeréncia, usos de letras mailsculas, dentre tantos outros aspectos, que ndao podem
passar despercebidos quando a énfase da pratica de ensino da lingua escrita recai sobre o
desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita a partir de um conjunto vasto e
diversificado de géneros textuais (SOARES, M., 2012), ultrapassando quaisquer atividades de
uso da leitura e da escrita com propdsitos apenas escolares.

Passemos agora para o quadro referente aos objetivos de aprendizagem do eixo
estruturante andlise linguistica, relacionado a apropriacdo do sistema de escrita alfabética:



Quadro 06 - Eixo estruturante andlise linguistica (apropriacdo do sistema de escrita

alfabética): objetivos de aprendizagem.

e seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

EIXO ESTRUTURANTE ANALISE LINGUISTICA | 1° 22 | 3¢
Apropriacao do sistema de escrita alfabética Ano | Ano | Ano
Objetivos de Aprendizagem

Escrever o proprio nome. I/A/C

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. IfAfC

Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. I/A/C

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. IfAfC
:zsz::se:es:]sgi:lz:t:;?s de letras em textos de diferentes I/A M‘c
s;;:[:;f‘je;etr;iz:pas de letras em situagdes de escrita de I/A Mc C
llceq:trrgsreender gue palavras diferentes compartilham certas W\!C

F’erceh'er. que palavras diferentes variam quanto ao nimero, VMC

repertdrio e ordem de letras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar as VMC

palavras quanto ao tamanho.

Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas. I/A/C

Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigoes. I/MC

Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas. I/MC

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. IfAj Cc

e seuvalor sonoro, dé modo s efpalavrss e oo | WAJC | AJC | €
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras W\!C Mc C

LEGENDA: | = Introduzir; A - Aprofundar; C— Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012b, p. 55).

121

Com base nos direitos de aprendizagem expressos no quadro acima, verificamos um

direcionamento para mudancas relevantes referentes a compreensao de como a construcdo do

processo de apropriacdo do sistema de escrita acontece. O documento preconiza que, para

“aprender a escrever”, é indispensavel compreender as peculiaridades do sistema de escrita e

o funcionamento da linguagem que usamos para escrever. Para que isso aconteca, €

fundamental a participacdo da crianca em momentos de aprendizagem que a conduzam a

reflexdo e ao aprendizado sobre o que as letras descrevem e como elas funcionam, que lhe

possibilitem o entendimento de que ha resolucdes, pactos sociais que estabelecem as regras de

funcionamento da lingua escrita, como, por exemplo, que devemos escrever seguindo a

direcdo direita/esquerda, de maneira a contemplar espacos entre as palavras e que

determinadas letras sdo representacGes graficas de certos sons. Além disso, é essencial
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escrever, tendo em vista 0 que se intenciona dizer e para quem o texto é dirigido (BRASIL,
2012b).

Assim, a crianca precisa de significativas situac6es de aprendizagem que possibilitem o
apoderamento e compreensdo do sistema de escrita alfabética e a compreensdo do uso da
escrita em diferentes contextos. Para que isso ocorra, € necessario o contato com a grande
variedade de géneros textuais.

Diante dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento referentes aos
eixos de oralidade, leitura, producdo de textos escritos e analise linguistica, inferimos que a
estruturagdo dos momentos de aprendizagem deve considerar que a crianga precisa estudar os
conteldos determinados para o ano que ela cursa - eles estdo expressos no documento -;
porém, de uma maneira completamente contextualizada através dos géneros textuais. Para
iSs0, torna-se pré-requisito que as criangas participem de momentos “[...] em que faca sentido
falar/escutar, ler/escrever” (LEAL; GUEDES-PINTO, 2012, p. 15).

A partir do momento em que séo expressos os direitos de aprendizagem, proporciona-se
também uma definicdo sobre o que o professor deve trabalhar em sala de aula. Fica
perceptivel que ele ndo deve se restringir apenas ao aspecto fechado, ou seja, isolado do
conteudo em si, e que precisa ir mais além do ensino tradicional da metalinguagem. Esta
expresso nos direitos de aprendizagem que o aluno precisa aprender a ler, escrever e dominar
a normatividade da lingua. Entretanto, a orientacdo é que, ao ler, interpretar, escrever e falar
os diferentes géneros, a crianca estara tendo contato direto com a normatividade da lingua,
com os conteudos determinados a serem aprendidos e assumird a condicdo de alfabetizada,
visto que “considera-se alfabetizado o aluno que e capaz de ler e produzir textos” (BRASIL,
2012b, p. 58).

Sobre esse aspecto, destacamos o direito de aprendizagem: “escrever o proprio nome”.
De acordo com as orientacGes do documento (BRASIL, 2012b), o professor precisa orientar o
aluno a ler e escrever seu nome e ndo apenas fazer com que ele saiba escrever letra por letra.
A leitura e escrita do nome é um conteldo de sala de aula. Consta nos direitos de
aprendizagem organizacdo textual. Entretanto, é primordial que, no planejamento das
atividades propostas para o aluno, seja contemplada a utilizacdo dos géneros textuais como
ponte de ensino dos contetdos, considerando tanto as necessidades do aluno quanto aos
objetivos pedagdgicos definidos no plano de ensino tragado.

Assim, a partir do género adequado a situacdo de ensino, o professor podera originar
situacOes para que os alunos possam, gradualmente, entender as caracteristicas linguisticas e

discursivas dos géneros, e consolidar os direitos de aprendizagem determinados para cada ano
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de estudo, de maneira que possa suprir as necessidades de leitura e producdo escrita, em
situagdes reais de uso da lingua no dia a dia, porque é através dos géneros discursivos que “as
praticas de linguagem incorporam-se as atividades dos alunos” (LOPES-ROSSI, 2011, p. 71).

Diante de tais consideragdes, compactuamos com 0 posicionamento de Santos, C.
(2018, p. 45), ao reconhecer que 0 contato entre as experiéncias do ambito escolar e as
manifestagdes culturais de outros contextos sociais, através do convivio e familiaridade dos
alunos com uma diversidade de géneros textuais/discursivos, “[...] considerando sua funcao
social e seus propositos comunicativos, poderd suscitar situagdes significativas de
aprendizagem para a crianga dos anos iniciais”.

De acordo com as reflexfes até aqui desenvolvidas, os direitos de aprendizagem

definidos para os que compdem o Ciclo de Alfabetizacdo esclarecem que,

ainda que entendida no seu sentido mais restrito, a alfabetizagdo implica a
capacidade de atribuir sentido ao que foi lido e de produzir textos para
atender a diferentes propdsitos de interacdo. Desta forma, as criangas, nos
dois primeiros anos do Ciclo de Alfabetizacdo compreendem o sistema de
escrita alfabética e, no terceiro ano, tém esse processo consolidado, para que
possam continuar seus estudos e participar da vida em sociedade, de forma
qualificada (BRASIL, 2012b, p. 58).

Nessa perspectiva, assumimos o indicativo de que os Direitos e Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento relativos aos quatro eixos destacados aqui Sejam
introduzidos e consolidados durante todo o percurso escolar dos alunos, com o grau de
complexidade especifico de cada momento (BRASIL, 2012b), considerando a assertiva de
que a lingua se presta a possibilitar a interacdo entre os individuos e que apenas uma Visdo
concreta de lingua pode ocasionar a percepc¢do de que a leitura e a escrita desenvolvidas numa
perspectiva de letramento assumem fungdes comunicativas socialmente relevantes. Assim, o
ensino de Lingua Portuguesa passa a ter carater dialdgico, interativo e dindmico quando
trabalhado em sala de aula alicercado no nucleo leitura, producdo de textos (orais e escritos) e
analise linguistica, considerando sua materialidade no texto, assim como indicam 0s
documentos (BRASIL, 2001b, 2012b).

Seguindo essa linha de pensamento, abordaremos, na se¢do a seguir, a efetivacdo da
pratica do ensino da Lingua Portuguesa na oOtica dos PCN e de politicas linguisticas

declaradas.
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3.4.1 A efetivacdo da pratica na Otica dos PCN e de politicas linguisticas declaradas

Embora muito se tenha estudado e falado sobre o ensino da lingua, muito ainda se tem
que aprofundar quando o foco é justamente a pratica em sala de aula. Isso se d& por se
considerar que existe uma grande distancia acerca de como se concebe a lingua e de que
forma a préatica do ensino em sala de aula se distancia do que orientam os pesquisadores e
especialistas.

Nesta secdo, passaremos a analisar o0 modo como a LDB 9.394/96, em especifico 0s
PCN (BRASIL, 1998, 2001a, 2001b), as politicas linguisticas declaradas™ e pesquisadores
orientam a efetivacdo do ensino da lingua em sala de aula. Abordaremos como essa pratica é
orientada no que se refere a gramatica, escrita, leitura e oralidade (o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a capacidade discursiva, narrativa), por considerar que, em conjunto,
esses elementos constituem a “educagdo linguistica”.

Para que os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento sejam
garantidos ao estudante, o documento intitulado Elementos Conceituais e Metodologicos Para
Definicéo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo De Alfabetizacéo (1°, 2°
E 3° Anos) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012b) também apresenta como referéncia o
trabalho contemplando quatro eixos de ensino e aprendizagem das praticas de linguagem e
lingua: “oralidade, leitura, produg¢do de texto escrito ¢ analise linguistica — elementos de
discursividade, textualidade, normatividade e apropriagdo do sistema de escrita alfabética”,
(BRASIL, 2012b, p. 40). Por isso, quando necessario, também nos reportaremos a esse
documento, porquanto faz dialogo com os parametros. O desenvolvimento das habilidades
expostas em seu texto também vem exposto nos PCN (BRASIL, 2001b) referente ao ensino

de portugués nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

3.4.1.1 Sobre o ensino de gramética

No vasto contexto de pesquisas relacionadas a questdo do ensino da lingua, é notavel
uma grande preocupacdo com relagdo ao ensino da gramaética, sobre o que, como e para que
ensinar gramatica. Muitos professores ainda pensam e defendem que ensinar gramatica é

apenas prescrever regras de fonologia, sintaxe, morfologia, estilistica e semantica.

5 Também nos reportaremos @ BNCC (BRASIL, 2017) enquanto politica linguistica declarada, uma vez que
esse documento se trata de uma reforma curricular que esta sendo implementada em escala nacional, com carater
obrigatorio, que devera ser usada como matriz pelo sistema de avaliagdo. A BNCC mantém correlacdo com os
PCNs, apresentando-se como uma extensdo desse documento, e ndo aboliu as atuais diretrizes. Entretanto,
aponta areas de conhecimento como forma de organizacao do curriculo.
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Observa-se que, no ensino de Lingua Portuguesa, hd uma predominancia de atividades
que priorizam a identificacdo e a classificacdo de categorias gramaticais no que se refere as
relacdes e fungbes que estas estabelecem. Essa maneira de abordagem gramatical predomina
sobre os direcionamentos da gramatica normativa, que exerceu grande influéncia durante o
periodo norteado pela LD, Lei n. 5.692/71. Ainda recentemente, podemos encontrar a
reproducao dessa abordagem na pratica de professores e em muitos manuais pedagdgicos, 0s
quais orientam um ensino de lingua descritivo, fundamentado exclusivamente na
metalinguagem, ou seja, na predominancia de aulas tomadas com base em exercicios de
metalinguagem. O que significa dizer que, repetidamente, ano apds ano, o ensino volta aos
mesmos topicos gramaticais de sempre, estruturado com vistas a estabelecer classificagdes de
palavras, suas flexdes, analise sintatica, formacao de palavras e regras de ortografia.

A gramatica normativa orienta o estudo dos fatos da lingua padrdo, com o objetivo de
nortear normas de bem falar e escrever de acordo com o padrdo de lingua utilizado pelos
escritores classicos. Em outras palavras, o objetivo da gramatica normativa € o de firmar um
padrdo de lingua, “[...] uma espécie de lei que regula o uso da lingua em sociedade”
(TRAVAGLIA, 2009, p. 31).

Principios como estes de uma gramatica normativa fizeram parte e estiveram em vigor
na LDB 5.692/71, alicercados numa pratica de metalinguagem e uniformizacao da lingua com
0 objetivo de estabelecer um unico padrdo para a lingua: a norma-padrao.

Em contrapartida, os PCN (BRASIL, 1998, 2001a, 2001b) tomam por base a
gramatica internalizada, acreditando que as atividades linguisticas devem ser desenvolvidas
conforme as situacOes recorrentes de comunicacdo entre as pessoas, que aprendem a falar
ouvindo. Sobre esses aspectos defendidos pelos PCN, Franchi, C. (1991, p. 35) ja esclarecia

que a atividade linguistica

somente pode reproduzir-se, na escola, se esta se tornar um espaco de rica
interacdo social que, mais do que mera simulacdo de ambientes de
comunicacdo, pressuponha o didlogo, a conversa, a permuta, a contradicéo, o
apoio reciproco, a constituicdo de interlocutores reais do professor e seus
alunos e dos alunos entre si. Em outros termos, hd que se criarem as
condigBes para o exercicio do ‘“saber linguistico” das criancas, dessa
“gramatica” que interiorizaram no intercAmbio verbal com os adultos e seus
colegas.

A gramatica internalizada (que ganha destaque na LDB 9.394/96, em especifico nos

PCN) baseia-se em uma concepg¢do de linguagem como pratica sociointerativa que reconhece
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a variedade linguistica como parte da lingua utilizada por determinada comunidade
linguistica, defendendo que nédo se aprende a lingua via memorizacdo de regras de uso, como
se “decora uma tabuada”, mas através da interagdo entre os individuos usuarios da lingua, da
construgéo de atividades sociais mutuamente comprometidas.

E importante a realizacdo de atividades de intervencdo sobre a lingua, nas quais o
aluno possa usar uma variedade de recursos sintaticos a fim de se familiarizar com as
categorias sintaticas do discurso para entdo partir para as terminologias (se for o caso). Seria o
processo de USO — REFLEXAO — USO sobre a lingua defendido pelos PCN (BRASIL,
2001b).

Como atividades de reflexdo sobre a lingua, os PCNs (BRASIL, 2001b) citam as
atividades metalinguisticas e epilinguisticas®®, por considerar que, quando se pensa e se fala
sobre a propria linguagem, esta-se realizando uma atividade de cunho reflexivo, ou seja, uma
atividade de ‘“analise linguistica”. As atividades metalinguisticas e epilinguisticas so
consideradas de analise linguistica e se diferenciam de acordo com seus fins. Nesse sentido, a
reflexdo sobre a lingua torna-se de extrema importancia por julgar-se que, através dela,
amplia-se a competéncia de produzir e interpretar textos, habilidades que o letrado € capaz de
desempenhar com a lingua.

Para os PCN (BRASIL, 2001b, p. 38), nas atividades epilinguisticas, a reflexdo esta
voltada para o uso da lingua, valorizando 0 uso de recursos expressivos ao invés da
estruturacao gramatical. “Um exemplo disso ¢ quando, no meio de uma conversa um dos
interlocutores pergunta ao outro ‘O que vocé quis dizer com isso?’, ou ‘Acho que essa palavra
ndo é a mais adequada para dizer isso. Que tal...?”” (BRASIL, 2001b, p. 38). Torna-se
importante o desenvolvimento de situacBes didaticas que favorecam a reflexdo sobre os
recursos expressivos utilizados pelo produtor do texto sem que o propdsito seja a
categorizacao e classificacdo de termos gramaticais.

Sobre as atividades metalinguisticas, os documentos frisam que estas sdo direcionadas
para a descri¢do da lingua, “[...] por meio da categorizacdo e sistematizacdo dos elementos
linguisticos” (BRASIL, 2000, p. 38), e que ndo estdo diretamente ligadas ao processo
discursivo. E fundamental compreender que tais atividades ddo sua contribuicdo ao processo

de ensino e aprendizagem da lingua, desde que possibilitem ao estudante o reconhecimento de

16 Sdo aquelas atividades “[...] que suspendem o desenvolvimento do topico discursivo (ou do tema ou do
assunto), para, no curso da interacdo comunicativa, tratar dos proprios recursos linguisticos que estdo sendo
utilizados, ou de aspectos de interacdo. Segundo Geraldi (1993, p.24-25), elas estdo presentes nas hesitacdes,
correcBes (auto ou heteroiniciadas), pausas longas, repeticGes, antecipacOes, lapsos etc. [...]. A atividade
epilinguistica pode ser ou ndo consciente.
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regularidades de aspectos da lingua de forma contextualizada, que permita refletir sobre a
lingua e que possa ser um caminho para aprimorar a qualidade de producdo linguistica, e ndo
tratada apenas como um contetdo em si.

A questdo principal ndo é se devemos ou ndo ensinar gramatica, mas, sim, para que e
como ensina-la, tendo em vista que, corriqueiramente, deparamo-nos com préaticas firmadas
no ensino de conteudos que partem da metalingua para a lingua, utilizando como meios
unicamente exercicios com o objetivo de reconhecer, memorizar e classificar categorias
gramaticais.

Se o proposito é a reflexdo sobre a lingua com vistas a possibilitar a qualidade no uso
da linguagem, os PCN (BRASIL, 2001b, p. 39) entendem que as situacOes de ensino,
principalmente nos primeiros ciclos, devem ser conduzidas, a principio, pelas atividades
epilinguisticas, atividades de producdo, interpretacdo e reflexdo, pois estas aperfeicoardo o
controle sobre a propria producao linguistica alicercando o caminho para a inserg¢do gradativa
de elementos para uma anélise de carater metalinguistico.

As orientacOes postuladas nos Parametros nos fazem compreender a importancia de,
na sala de aula, priorizar um trabalho que possibilite o distanciamento do ensino de natureza
gramatical exclusivo da metalinguagem tradicional, ou seja, da simples transmisséo de termos
e conceitos para a reflexdo sobre o funcionamento da lingua em uso, por meio de textos reais
que permitam refletir sobre o uso da lingua, abrindo caminhos para que o aluno possa agir
sobre ela nas variadas situacGes comunicativas nas quais esta inserido.

A prioridade deve ser o uso da lingua, por considerar que é atraves deste que 0
individuo colocara em prética o que aprendeu sobre os aspectos gramaticais. Para que isso
aconteca de forma consciente, € importante o desenvolvimento de atividades que permitam a
adequacao da fala e da escrita, a adequacdo de determinadas substituicdes de enunciados, o
uso de citagdes, o reconhecimento de tracos da oralidade na escrita etc.

Estudar um conjunto de contetdos gramaticais (geralmente indicados nos livros
didaticos e nos contetdos listados para cada ano letivo) alheios a qualquer situacdo de uso,
simplesmente pelo fato de estuda-los, ndo assume nenhuma significacdo para os alunos.
Faraco (2006, p. 26) posteriormente reforca esses principios, destacando que “estudar, por
exemplo, a concordancia verbal tem sentido quando claramente articulada com o uso da
norma padréo (face as diferencas entre o padréo e as demais variedades nessa area gramatical
especifica)”.

De acordo com os PCN (BRASIL, 2001b), o texto é o caminho indicado para o ensino

da gramatica por possibilitar a exploracdo de nomenclaturas gramaticais juntamente com sua
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significagdo no proprio texto, de forma a descartar um trabalho isolado de ensino da
gramatica. Nessa perspectiva de ensino, as regras gramaticais assumem carater de
funcionalidade por serem estudadas de acordo com as caracteristicas de cada género
textual/discursivo, enquanto a construcdo e compreensdo de um texto encadeiam fatores
internos e externos a lingua. Nessa mesma direcdo, Geraldi (1984) ja defendia o trabalho com
0 texto na sala de aula. Para o autor, como também para os PCN (BRASIL, 2001b), é no
trabalho com o texto que conseguiremos articular uma especificidade para o ensino de Lingua
Portuguesa.

Muitos professores desconsideram a contribuicdo do trabalho envolvendo textos,
muitas vezes por se prenderem a limitacdo de conteudos didaticos ensinados pela escola, e
terminam por desenvolver um trabalho que aparenta ter como Unico objetivo preparar 0s
alunos para conseguir boas notas e se sair bem nas provas de portugués.

Com relacdo aos contetdos gramaticais a serem estudados, os documentos orientam
que se deve considerar o que o aluno ainda ndo sabe, ou erram com relacdo ao padrdo. A
partir dai, escolhem-se estratégias de ensino que priorizem justamente os topicos nos quais se
apresenta maior dificuldade.

Possenti (2011 apud GERALDI, 2011, p. 37) apresenta posicionamento que vai ao
encontro de ideias defendidas pelos documentos. O autor afirma que: “O que ja ¢ sabido ndo
precisa ser ensinado, de forma que o0s programas anuais poderiam basear-se mais num
levantamento do que falta ser atingido do que num programa hipoteticamente global que vai
do simples ao mais complexo, preso a uma tradi¢cao que nao se justifica”.

Existe a necessidade de estudarmos a gramatica. Porém, o que precisa ser observado é
0 que contemplamos como a unidade de ensino, que devera ser justamente o texto. Os PCN
(BRASIL, 2001b) orientam que devemos partir sempre do que o aluno ja sabe, concentrando-
nos nas dificuldades apresentadas por ele, a fim de que adquira conhecimentos que lhes
possibilitem aprimorar sua capacidade de uso da lingua, para que possam progressivamente
monitorar sua propria atividade linguistica.

Nessa direcdo, Antunes (2003) ratifica que o foco néo é ensinar ou deixar de ensinar a
gramatica, e sim compreender 0 que se objetiva ensinar, contemplando um contexto
comunicativo de interacdo por meio de situacfes que determinem a que regra se aplica, visto
que “a gramatica existe ndo em funcdo de si mesma, mas em fungdo do que as pessoas
escrevem nas praticas sociais da lingua” (ANTUNES, 2003, p. 88), uma vez que a gramatica
estudada apenas como um fim, na maioria das vezes, resume-se a identificacao e classificacdo

de termos gramaticais.
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Ainda com relacéo ao ensino da gramatica, em consonancia com o que defendem os
PCN (BRASIL, 2001b), Travaglia (2009) apresenta sugestdes com énfase em um trabalho que
priorize a importancia de levar o aluno a atingir um desempenho linguistico como caminho
para o dominio da lingua, compreendendo que alcancar um desempenho linguistico nédo
significa necessariamente memorizar um grupo de unidades lexicais ou conjunto de regras, e
sim analisar que regras podem ser usadas na estruturacdo de determinados enunciados, como
textos orais ou escritos. Para tal, é essencial considerar 0s objetivos e interlocutores do
processo de comunicagdo, bem como as situacdes de interagéo.

Em referéncia ao estudo da gramaética, se é valido ou ndo ensina-la, Bagno (2007, p.
69) defende que, se for o caso de ensinar gramatica puramente como pretexto para a
memorizacdo de nomenclaturas, como atividades descontextualizadas de repeti¢cdo obsoleta,
permeadas de preconceitos sociais sem nenhum objetivo claro, indiscutivelmente ndo se deve
ensinar gramatica.

Em contrapartida, ao discorrer sobre 0 ensino de gramatica que considere a lingua e
seu contexto de uso, 0 autor argumenta que, primeiramente, precisamos compreender a
gramatica como o estudo sem preconceitos do funcionamento da lingua e, a partir dai,
devemos ensinar mais do que a gramatica. E preciso estruturar, edificar o conhecimento
gramatical dos nossos alunos, favorecendo-lhes a percep¢do do quanto ja conhecem da
gramatica da lingua e a importancia da consciéncia desse saber para a elaboracdo de textos
escritos e falados, estruturados de forma coesa, coerente e relevantes.

Com relagdo ao pensar sobre a linguagem e a lingua, sobre “analise linguistica”,
conhecida também como “andlise e reflexdo sobre a lingua” ou “conhecimentos linguisticos”,
0 texto referéncia que serviu de orientagdo para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo — PNAIC apresenta 0 eixo analise linguistica
estruturado em dois movimentos que se associam. Um se refere a observacgéo e reflexdo sobre
“[...] aspectos mais gerais do texto, tendo em vista a discursividade, textualidade,
normatividade dos textos/ géneros selecionados para as praticas de linguagem; outro que se
refere a apropriacdo do sistema de escrita alfabética pelas criangas” (BRASIL, 2012b, p. 40).
Esse eixo, também em busca de estruturar o conhecimento gramatical, traca varios objetivos;
dentre eles, “[...] usar adequadamente a concordancia nominal e verbal e reconhecer as

diferentes variantes de registro, de acordo com os géneros textuais, em situacdes de uso™"’.

71d. p. 40.
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Tais objetivos so reforcam a importancia de trabalhar a gramatica a partir do uso, e nédo
simplesmente ignora-la.

De acordo com esse documento, o melhor direcionamento para se atingir o dominio da
norma-padrdo é o convivio direto e sistematico com a lingua viva, com a variedade de
géneros textuais (revistas, jornais, receitas, bulas de remédio etc.) e, indubitavelmente, com os
textos literarios. Nessa Otica, diante do conhecimento dos direitos de aprendizagem e da
inclusdo dos conteidos nos eixos citados anteriormente, compreendemos que 0 objetivo
principal do ensino de Lingua Portuguesa passa a ser a produc¢do, compreensao e recepg¢do de
textos, através das quais o professor podera trabalhar a andlise linguistica selecionando os
direitos de aprendizagem que deverdo ser introduzidos, aprofundados e consolidados no
decorrer de sua pratica pedagdgica.

Reforcando esse aspecto, a BNCC preconiza a centralidade do texto

como unidade de trabalho e as perspectivas enunciativo-discursivas na
abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus contextos de
producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em varias
midias e semioses (BRASIL, 2017, p. 65).

Assim, compreendemos que o principal caminho para ensinar/aprender a ler e
escrever, bem como desenvolver préaticas de letramento, da-se por meio de praticas que
consideram a interacdo do aluno com o meio social, para que ele possa associar 0s géneros
textuais a seus interesse e necessidades. Com base no que estd manifesto na BNCC, o
conhecimento sobre 0s géneros textuais, a norma-padrdo da lingua e as diferentes linguagens
(semioses) deve ser instigado em prol do desenvolvimento das competéncias de leitura,
elaboracdo e tratamento das linguagens, de forma que venha a ampliar possibilidades de
participagdo em praticas de diversificadas atividades humanas (BRASIL, 2017).

Assim, ndo se exclui do ensino a atividade metalinguistica. Ela deixa a centralidade e
cede espaco para a andlise linguistica, que envolve o conhecimento sobre a lingua e a norma-
padrdo, “[...] que se desenvolve transversalmente aos dois eixos — leitura/escuta e producéo
oral, escrita e multissemidtica — e que envolve analise textual, gramatical, lexical, fonoldgica
e das materialidades das outras semioses (BRASIL, 2017, p. 78).

N&o se contesta a relevancia de a escola garantir o dominio da variedade prestigiada da
lingua, pois, conforme afirma Faraco (2006, 2017), o dominio da norma-padrdo € um ganho

sociocultural importante, o qual ndo se pode dispensar. O questionamento a gramatiquice e ao
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normativismo ndo denota, de forma alguma, rendncia a reflexdo gramatical e ao ensino da
norma-padrao.

Podemos verificar a rejeicdo com relacdo ao ensino de portugués firmado em uma
pratica tradicional realizada através da identificacdo e repeticdo de conceitos e da valorizagdo
do certo ou errado, tomando como base a norma socialmente aceita como padrdo. Vimos
também o ponto de vista defendido pelos PCN (BRASIL, 1998, 2001a, 201b). Porém, ndo é
nosso objetivo condenar esta ou aquela pratica, mas deixar claro que é atribuicdo da escola
criar meios para que o aluno desenvolva a competéncia comunicativa e possa, de forma
segura, fazer uso dos recursos comunicativos nas variadas situagdes do meio social nas quais
esta inserido, sejam orais ou escritos.

Precisamos entender e considerar que, ao se defender a legitimidade e reconhecimento
das variagcOes linguisticas, necessariamente ndo significa permitir que toda producdo seja
valida, que ndo existe certo ou errado, desde que haja comunicacgdo. Cagliari (1990, p. 48) nos
esclarece esse ponto, ao defender que “a escola ndo pode tomar a atitude linguistica de que
vale tudo, de que no existe o certo e o errado, porque tudo comunica [...]”. E papel da escola
fazer do ensino de portugués um caminho para o aluno entender melhor a sociedade e nela
agir de forma consciente, fazendo uso de uma ou de outra variedade do portugués.

O dominio de uma lingua impreterivelmente ndo estd ligado ao dominio da
metalinguagem técnica. Ademais, a principal questdo a ser discutida com relagdo ao ensino da
gramatica ndo é o fato de ensina-la ou ndo (considerando-se que a Gramatica Tradicional €
digna de ser estudada), mas o método de ensinar e distinguir a sua funcéo e o papel da escola,
de forma a conduzir a incorporacdo e reflexdo sobre a atividade linguistica para que os alunos
possam agir sobre ela nas variadas situagcbes comunicativas, uma vez que estudar variados
temas gramaticais (na maioria das vezes, indicados no indice das gramaticas e colocados
numa sequéncia alheia a qualquer encadeamento funcional) apenas por estuda-los se constitui

como uma atividade ineficaz e destituida de qualquer significacdo para o usuario da lingua.

3.4.1.2 A escrita e a pratica de ensino

A proposta de selecdo de conteudos defendida pelos PCN considera o
desenvolvimento das habilidades de ler, escrever, falar e escutar, as quais se organizam
considerando dois eixos basicos: lingua oral e escrita, e reflexdo sobre a lingua. E sobre a

operacionalizacdo da escrita, de acordo com os PCN, que abordaremos nesse tépico.



132

Para propormos o ensino da escrita, 0 qual vem sendo denominado de producgéo
textual, devemos considerar que escrever € uma atividade comunicativa que envolve tanto o
leitor quanto o escritor/autor. Necessariamente, precisamos utilizar estratégias significativas
com vistas a favorecer a construcdo de competéncias escriturais dos alunos, considerando-as
como pecas indispensaveis ao éxito escolar, social, cultural e ao exercicio da cidadania.

A Lei n. 9.394/96, operacionalizada por meio do PCN, defende o texto como unidade
de ensino e como caminho que une os aspectos linguisticos, sociais e cognitivos. Ademais,
assegura que, se 0 propdsito € fazer com que o aluno aprenda a produzir e interpretar textos,
ndo é plausivel apresentar como unidade exclusiva de ensino letras, silabas, palavras ou a
frase de maneira descontextualizada, porquanto, dessa forma, ndo se estara contemplando o
ponto central, que é a competéncia discursiva. Sendo assim, a unidade fundamental de ensino
(ndo a unidade exclusiva) s6 podera ser o texto (BRASIL, 2001b, p. 35). Os PCN absorvem
concepgdes da Linguistica Textual, que considera o texto como meio que integra aspectos
linguisticos, sociais e cognitivos.

Nessa perspectiva, 0 texto passa a ser o eixo do ensino de lingua, tendo como
prioridade o dominio e uso da linguagem, enquanto a gramatica é atribuido um papel
secundario. A escrita € vista sob outro angulo, o de que varia de acordo com a finalidade para
a qual é produzida e de acordo com o contexto em que esté inserida. Por exemplo, escrever
um bilhete ndo € 0 mesmo que escrever uma receita ou uma noticia.

O texto assume um papel de destaque na metodologia de ensino da leitura e da escrita,
de maneira que se torna indispensavel o dominio de diferentes géneros textuais, uma vez que,
ao dominarem os géneros, os individuos aumentardo as chances de responder as exigéncias
comunicativas do dia a dia.

Os PCN (BRASIL, 2001b) defendem a importancia de se diversificar a escrita e
arquitetar situac@es reais de producdo de texto, e de ndo se prender aos modelos tradicionais,
apoiados nos textos classicos que os alunos ja estdo cansados de ver. Por exemplo, 0s
repetidos e insipidos temas: “Minhas férias”, “Carnaval”, “Sdo Joao”, “Minha Patria”, dentre
tantos outros temas que fazem os alunos pensarem que so se escreve sobre eles.

Compreendemos que ndo ha motivo para focar o ensino em formas textuais sem
funcdo social. Além disso, que na maioria das vezes, somente as encontramos dentro da
escola, os conhecidos “pseudotextos” ou textos “cartilhados”. Estes eram modelos de textos
bastante utilizados no processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita e tinham como
principal caracteristica o agrupamento de sentencas desprovidas de coesdo e coeréncia.

Constituiam-se por um aglomerado de frases elaboradas a partir do que o aluno ja tinha
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aprendido sobre as letras e silabas. Geralmente, cada texto era elaborado a partir de uma
familia silabica a ser estudada. Baseados nesses textos que serviam de modelos, os alunos
faziam suas producdes escrevendo um amontoado de frases desconexas para criar o texto,
desconsiderando, assim, qualquer situacdo de interacdo, com énfase na estrutura da lingua.

Para os PCN (BRASIL, 2001b), € significativo considerar o processo de interacao
verbal, j& que significa afastar-se de préaticas focadas unicamente na codificagcdo de sons em
letras, tendo em vista ser possivel produzir textos sem escrever ou escrever sem saber
produzir. Assim, torna-se indispensavel proporcionar aos alunos situacdes equivalentes as que
usamos a escrita fora da escola, oportunizando a proximidade com a diversidade de textos
escritos e suas caracteristicas discursivas.

Com relacdo a producdo de textos escritos, os PCN destacam que a finalidade é
“formar escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes”
(BRASIL, 2001b, p. 65). Como escritor competente, os documentos acreditam ser o individuo
que, ao elaborar um discurso, é capaz de distinguir o género no qual seu discurso sera posto
em pratica, considerando a circunstancia enunciativa em questdo; o individuo que, consoante
as caracteristicas do género, arquiteta o discurso e o texto de acordo com seu objetivo,
enquanto produtor, como também o do leitor; o individuo capaz de produzir um resumo ou até
mesmo tomar notas no decorrer de uma exposi¢do oral; o individuo capaz de revisar e
reescrever seu proprio texto, apto a analisar se esta confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou
incompleto; o individuo com autonomia e capacidade de explorar outros textos a fim de
utilizar fontes escritas para o seu proprio texto.

Um dos fatos considerados como entraves para escrever sdo 0s objetivos tracados ao
propor as producdes escritas, que se concentram no ato de avaliar. Nas escolas, continuamente
sdo exigidas atividades e provas de redacao nas quais 0s alunos sdo levados a produzir textos
“artificiais”, que, na maioria das vezes, distanciam-se da funcdo social porque sdo textos
produzidos para o professor avaliar.

Muitos pesquisadores que se debrugaram sobre o estudo do ensino da producado textual
baseados nas ideias bakhtinianas, a exemplo de Geraldi (1984, 1993) e Antunes (2003),
destacam em suas producBes a relevancia dos fatores que condicionam o processo de
producéo textual. Geraldi (2011) frisa que, nestas situacOes da escrita de redacao, o aluno ndo
produz texto como um individuo que diz sua palavra, mas simula o0 uso da escrita para
empregar no futuro, o que significa afirmar que, na redacdo, ndo existe o aluno que diz, mas o

que transfere ao professor a palavra que Ihe foi dita pela escola.
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Sobre a produgdo de um texto, seja escrito ou até mesmo oral, Geraldi (1993, p. 137)

enfatiza ser necessario que

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a
dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se
constitua como tal, enquanto sujeito do que diz para quem diz [...]; €) se
escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

S6 assim, ao produzir um texto, o individuo ja tera determinado os objetivos para essa
producdo, como também as informacGes que poderdo constar em seu texto, o leitor para quem
0 texto é direcionado, o tipo de linguagem utilizada, entre outros pontos.

Aspectos como estes também se encontram manifestos nos PCN. Os documentos
defendem que a atividade de producdo textual, enquanto uma complexa atividade
comunicativa e cognitiva, s6 podera ser consolidada “[...] num espaco em que sejam
consideradas as funcbes e o funcionamento da escrita, bem como as condi¢Ges nas quais €
produzida: para que, para quem, onde e como se escreve” (BRASIL, 2001b, p. 68).

A preocupacdo por parte dos PCN (BRASIL, 2001b) de se considerar o
desenvolvimento da competéncia textual, bem como as func¢des e funcionamento da escrita,
da-se por compreender ser fundamental que o individuo possa ser capaz de produzir textos
classificados como bem-formados. E importante compreender questées centrais da producéo
desde o inicio, como “[...] escrever, considerando, a0 mesmo tempo, o que pretendem dizer e
a quem o texto se destina — afinal, a eficacia da escrita se caracteriza pela aproximacao
méaxima entre a intencdo do dizer, o que efetivamente se escreve e a interpretacdao de quem 1&”
(BRASIL, 2001b, p. 66). Além disso, é também de grande relevancia e necessidade, em um
processo de aprendizagem de uso da lingua e da escrita, o aprendizado dos aspectos
notacionais da escrita, como o “principio alfabético e as restri¢des ortograficas™®.

Antunes (2003) contribui com essa discussdo, ao defender que a producgéo escrita ndo
significa apenas a pratica de escrever propriamente dita, mas congrega etapas diferentes e
integradas, que compreendem desde o planejamento a escrita, revisdo e reescrita. De acordo
com a autora, esse aspecto interativo determina diferentes momentos e um “[...] vaivém de
procedimentos, cada um implicando analises e diferentes decisdes de alguém que € sujeito,
que é o autor de um dizer e de um fazer, para outro ou outros sujeitos, também ativos e
cooperantes” (ANTUNES, 2003, p. 56).

8 1d. p. 66.
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Cardoso (2015) assegura que a crianga deve aprender a escrever em situagdes reais de
interlocucdo, lancando méo de diferentes géneros, porquanto compreender e produzir um

texto requer dominio de significativas agdes, como:

a pontuacdo, os conectores, a organizagdo tematica (local ou global), os
tempos verbais, somente para citar 0s aspectos mais evidentes, que se
localizam na superficie textual. Porém, a compreensao e a produgdo incluem
um conjunto de operacBes que, sobretudo, extrapolam o linguistico, em
sentido estrito, demandando do escritor e do leitor recuperar, analisar,
selecionar e organizar informac6es, estruturando-as num determinado género
de texto. Isso implica, portanto, que se leve em conta o contexto
interlocutivo, o objetivo do falante/escritor, bem como o do
interlocutor/leitor (CARDQOSO, 2015, p. 48, grifo da autora).

Assim, compreendemos a importancia do conhecimento relacionado aos aspectos
linguisticos e também aos aspectos discursivos, ou seja, as circunstancias que determinam o
processo de producdo escrita.

Nesse mesmo sentido, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC destaca que o
Eixo da Producdo de Textos precisa agregar praticas de linguagem referentes “[...] a interacéo
e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemiotico, com diferentes
finalidades e projetos enunciativos” (BRASIL, 2017, p. 74). Desta feita, em uma acgéo
substancialmente eficaz de uso da linguagem, o texto devera ser construido com o auxilio do
professor, tendo sempre em mente a situagdo comunicativa, “[...] os interlocutores (quem
escreve/para quem escreve); a finalidade ou o propdsito (escrever para qué); a circulacdo
(onde o texto vai circular); o suporte (qual é o portador do texto); a linguagem, organizacao e
forma do texto e seu tema” (BRASIL, 2017, p. 93).

Em funcéo disso, fica evidente que, para o planejamento de situacdes de escrita, deve
ser considerado um encadeamento de fatores, ja que a formacdo de escritores capacitados
requer uma pratica constante de producdo de textos no ambiente escolar, que compreenda a
producdo de uma diversidade de textos e uma interligagdo maior entre as condi¢fes de
producéo e as situacgdes reais de producdo escrita (BRASIL, 2001b).

Sendo assim, aspirando sempre a um processo de interacdo verbal, tanto o documento
Referéncia para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacao Brasil (BRASIL, 2012b) quanto os PCN (BRASIL, 2001b) e a BNCC (2017),
bem como pesquisadores que dialogam com esses documentos e também anteriores a eles,

que, cientes dessa guinada que precisaria ser feita relacionada ao ensino da lingua, serviram



136

de suporte para a elaboracdo desses documentos, orientam em sala de aula uma préatica
ininterrupta de producdo de textos, levando em conta a imensa variedade de textos que

podemos encontrar no meio social, 0s relevantes géneros textuais.

3.4.1.3 Sobre a leitura

Durante muito tempo, a leitura era tida como uma préatica de poucos, centrada, tdo
somente, em um processo mecanico de decodificacdo voltado para a leitura em voz alta. Uma
pratica que se resumia a transcricdo do codigo escrito para o codigo oral, por meio de um
caminho que, ao leitor, bastava aprender progressivamente letra por letra, palavra por palavra,
e chegar, sem problemas, ao conteudo do texto lido. Nessa Gtica, ler significa apenas a
transformacéo de letras em sons, tendo como consequéncia a compreensdo dessa agao.

A LDB 5.692/71, que norteou 0 ensino durante um bom tempo, toma por base as
concepcdes de linguagem normativista e estruturalista, direcionando uma concepcéo de leitura
voltada para o autor do texto, mediante a qual a leitura se resume ao reconhecimento da
intencdo do autor. As atividades de leitura indicadas a serem desenvolvidas na escola se
estruturam a partir da decodificacdo, por meio de atividades automaticas de reconhecimento e
identificacdo de palavras do texto e respostas a perguntas claramente identificadas no texto.
Fica visivel a ideia de que ler é apenas retirar os sentidos concedidos pelo texto e que somente
é possivel uma Unica linha de interpretacdo: a do professor ou a dos manuais de leitura,
isentando-se qualquer processo de interlocucéo e interacdo entre leitor/texto/autor.

A partir da LDB 9.394/96 e do advento dos PCN, essa viséo de leitura toma um novo
direcionamento, tendo como eixo o leitor. A pratica de leitura é considerada consequéncia da
interacdo entre leitor-texto-autor, que passam a ser responsaveis pela producdo de sentido do
texto. A leitura se torna uma atividade de atribuicdo de significado ao texto. Entdo, um
mesmo texto pode abrir margem para varias interpretagdes, a depender de cada leitor e de
cada leitura.

De acordo com os PCN (BRASIL, 2001b, p. 53), ler ndo significa retirar do texto
informacdes “[...] decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade
que implica estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo €
possivel proficiéncia”. Dessa forma, a leitura ndo se restringe apenas a uma atividade de

decodificagéo, e sim a um processo de compreenséo e atribuicdo de significados.
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Vale ressaltar ainda que a leitura é um caminho através do qual o leitor desenvolve um
procedimento ativo de compreensao e interpretacdo de texto, guiado sempre pelos objetivos
da leitura, pelo conhecimento sobre o assunto e até mesmo sobre o autor.

A visdo de leitura defendida pela LDB 9.394/96 vai ao encontro do que pregava
Lajolo (1993, p. 59), pesquisadora que ja refletia sobre o papel da leitura em diferentes
contextos e situagOes historicas numa perspectiva interacional, ao defender que “ler ndo ¢
decifrar como num jogo de adivinhag¢des, o sentido de um texto”. Mas, por meio do proprio
texto, conseguir atribuir-lhe significado e também relaciona-lo com outros textos, além de
identificar nele a mensagem que o autor pretende veicular, para entdo concordar ou ndo com a
leitura do autor e ser capaz de propor outra leitura.

Desse modo, a significacdo da leitura ndo esta nem no texto nem no pensamento do
leitor, mas € construida através da interacdo entre eles. O processo de compreensao acontece
por meio das trocas de conhecimentos e informacOes realizadas pelos participantes do
discurso: o leitor e o autor através do texto. Logo, ndo existe mais sentido enfatizar um
processo de leitura de forma linear — de palavra por palavra, mas a um processo de leitura
através do levantamento de hipdteses e construcdo de sentidos, de forma a possibilitar o
desenvolvimento de um leitor ativo. Na perspectiva dos PCN (BRASIL, 2001b), um leitor
competente é aquele que entende o que I&, compreende os elementos implicitos que ndo estdo
escritos no texto e constrdi vinculo entre o texto que 1€ e outros textos que ja foram lidos, na
consciéncia de que a um mesmo texto podem ser atribuidos varios sentidos.

A concepcdo de leitura defendida pela LDB de 1996 sinaliza para uma concepcéo de
linguagem como interagdo, visando ao crescimento de um leitor apto a ler o sentido, as
entrelinhas e construir relagdes entre o que leu e seus conhecimentos anteriores.

O tratamento didatico da leitura preconizado pelos PCN (BRASIL, 2001b) nos chama
a atencdo para o objetivo com que deve ser proposta a leitura na escola. Primeiramente, ha a
necessidade de superar a concepcao sobre o aprendizado inicial da leitura de que ler é apenas
decodificar e transformar letras em som, tendo a compreensdo como consequéncia desse
processo. Os documentos responsabilizam essa concepgao errdnea pela grande quantidade de
“leitores” capazes de decodificar textos, conquanto com grandes dificuldades para
compreendé-los.

A leitura como prética social € um caminho apontando pelos PCN (BRASIL, 2001b)
para direcionar a pratica em sala de aula quando se propdem ensinar a ler. Se o objetivo é
conduzir a formacdo de individuos capazes de compreender a variedade de textos com 0s

quais se deparam, a escola precisa organizar um trabalho de forma a oportunizar o contato
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com a diversidade de textos, com os “textos de verdade” que eles encontram no dia a dia, haja
vista que 0s materiais elaborados unicamente para ensinar a ler “[...] ndo sdo bons para
aprender a ler: tém servido apenas para ensinar a decodificar, contribuindo para que o aluno
construa uma visao empobrecida da leitura” (BRASIL, 2001b, p. 56).

E necessario oferecer aos alunos orientagbes para que aprendam a ler usando
estratégias como antecipacédo, uso de inferéncias, levantamento de hipdteses diante da leitura.
E preciso oferecer os textos que encontram na vida real e desenvolver um trabalho que
contemple a diversidade de objetivos e modalidades que configuram a leitura, pois ndo se 1€
apenas na escola, para estudar. A leitura ¢ conduzida por varios “para qués”. Logo, ndo se
forma bons leitores desenvolvendo um trabalho mediante leituras feitas exclusivamente
durante as atividades de sala de aula ou através dos textos do livro didatico. De acordo com 0s
PCN (BRASIL, 2001b), o trabalho com a variedade textual se caracteriza como a principal e
talvez a mais importante intervencdo didatica para a préatica da leitura. Sem essa estratégia, é
possivel ensinar a ler. Contudo, a formacéo de leitores competentes ndo seré possivel.

Nessa visdo, compreendemos a importancia atribuida ao trabalho envolvendo a
diversidade de textos e a leitura enquanto pratica social, ao se considerar que deva ser sempre

um meio, e ndo um fim.

3.4.1.4 A oralidade

Os PCN (BRASIL, 2001b, p. 43) ressaltam que, no Ensino Fundamental, a institui¢cdo
de eixos organizadores dos conteldos de Lingua Portuguesa parte do postulado de que a
lingua se efetiva no uso e nas praticas sociais. Assim, tanto a fala quanto a escrita assumem
papel relevante e o tratamento que lhes é atribuido durante o processo de ensino-
aprendizagem da lingua merece atencdo. Nesse mesmo pensamento, Marcuschi (2001) chama
atencdo para a importancia assumida pelo uso com relagdo a constituicdo da lingua. De acordo
com o autor, “defende-se a tese de que falar ou escrever bem ndo é ser capaz de adequar-se as
regras da lingua, mas € usar adequadamente a lingua para produzir um efeito de sentido
pretendido numa dada situagdo” (Marcuschi, 2001, p. 9). Assim, a depender da situacao
comunicativa, tanto o uso da escrita quanto da oralidade assumirdo objetivos diferentes e
tomardo uma posi¢do de importancia uma em relagdo ao outra, pois caminham numa estreita
relacdo de dependéncia e influéncia mutua.

O trabalho envolvendo o desenvolvimento da oralidade, da ampliacdo do universo

enunciativo, é tdo importante quanto o enfoque dado ao desenvolvimento das habilidades de
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ler e escrever. Porém, o tratamento conferido & questdo da oralidade pela LDB 5.692/71 com
relacdo a 9.394/96 se distancia um pouco, assumindo concepcdes diferentes sobre fala e
escrita. Como ja questionado em outros momentos, a LDB 5.692/71 trata a lingua como um
sistema de regras que conduz a um ensino que separa lingua e uso e foca no ensino de regras
de gramatica, desmerecendo a questdo da oralidade.

Com a LDB 9.394/96, a lingua é compreendida como um evento interativo, que, como
tal, considera a relacdo dos sujeitos nos variados segmentos sociais. De acordo com a Lei, a
lingua oral ndo pode mais ser deixada na invisibilidade e passa a fazer parte dos eixos de
contetdos organizados e orientados pelos PCN (BRASIL, 2001b). Aos professores, foi
elegada a responsabilidade de trabalhar a linguagem falada numa aproximada ligacdo com a
linguagem escrita, de modo a deixar visivel para os alunos a diferenca entre ambas, mas
também a dependéncia uma com relacéo a outra, por influenciarem-se continuamente.

Sobre esse processo de inter-relacdo, os PCN (BRASIL, 2001b) esclarecem que,
enquanto atividade discursiva, a linguagem verbal tem como consequéncia textos orais e
escritos. Nesse sentido, para que haja a producdo e compreensao desses textos, desenvolvem-
se atividades de fala e escrita, leitura e escuta. Os Parametros promovem o desenvolvimento
de atividades envolvendo a oralidade como uso social da lingua, que deve ser oportuno as
diferentes situagdes comunicativas.

A respeito do desenvolvimento da capacidade de uso da lingua oral, os PCN
(BRASIL, 2001b) tornam compreensivel que as situacdes de comunicacdo se distinguem de
acordo com o nivel de formalidade que requerem, o que dependera tanto do assunto abordado,
do objetivo da comunicacdo, quanto da relagdo entre os interlocutores. Os documentos
ressaltam ainda que as criancas, ao ingressarem na escola, j& dominam a competéncia de uso
da lingua oral e que essa competéncia ja foi conquistada no ambiente familiar, em situacoes
comunicativas informais. Conguanto consideravel parte dessas situacGes também acontecam
na escola, “[...] ndo se trata de reproduzi-las para ensinar aos alunos o que ja sabem.
Considerar objeto de ensino escolar a lingua que elas j& falam requer, portanto, a explicitacdo
do que se deve ensinar e de como fazé-lo” (BRASIL, 2001b, p. 49).

Nomear a linguagem oral enquanto contetdo escolar requer planejamento da agéo
pedagogica, de forma que possa assegurar na sala de aula o desenvolvimento de atividades
“sistematicas de fala, escuta e reflexdo sobre a lingua”*®. Sendo assim, atividades de producéo

e reflexdo de uma diversidade de textos orais valorizando situagdes contextualizadas de escuta

Y9 1d. p. 49.



140

se transformam em adequadas situacGes de aprendizagem relacionadas aos usos e formas da
lingua oral (BRASIL, 2001b).

Os PCN (BRASIL, 2001, 2001b) deixam clara a necessidade de um trabalho planejado
ao se propor trabalhar com a linguagem oral. Reforcam que ndo é suficiente deixar as criancas
livres com relacdo a fala, ou seja, permitir que elas apenas performem o falar cotidiano, pois
simplesmente o contato com o falar dos outros na sala de aula ndo garante a aprendizagem
necessaria. Nesse mesmo direcionamento, a BNCC enfatiza que, no Ensino Fundamental —
Anos Iniciais, ¢ fundamental um estudo mais detalhado sobre “o conhecimento ¢ o uso da
lingua oral, as caracteristicas de interacfes discursivas e as estratégias de fala e escuta em
intercambios orais” (BRASIL, 2017, p. 87).

Torna-se extremante importante que a escola ensine o uso adequado da fala em
diversificadas situacdes comunicativas. Para tal, o trabalho com a linguagem oral precisa
ocorrer através de atividades como dramatizagdes, seminarios, simulagdes de situacbes como
programas de radio e tantos outros momentos de uso publico da linguagem oral. Os
documentos ainda reforcam que sé através de atividades desse tipo, contextualizadas e de uso
e reflexdo sobre a lingua oral, € possivel conferir sentido e consolidar aspectos da linguagem
oral, como diccdo, entonagdo, postura, gesto, fundamentais para propiciar significado ao
texto.

De acordo com PCN (BRASIL, 2001b) cabe a escola, especificamente ao professor,
proporcionar situagfes de ensino-aprendizagem capazes de auxiliar na conversdo do
conhecimento da lingua adquirido pelo aluno no dia a dia - o conhecimento mais informal -
em conhecimento mais estruturado e formal, de maneira que possa aprender a usa-los em
diferentes circunstancias de comunicagéo.

E preciso assumir que a fala e a escrita sdo atividades comunicativas que reproduzem
0 uso concreto da lingua. Logo, é preciso reconhecer suas fungdes e suas circunstancias de
uso sem marginalizar seus usuarios. O texto referéncia para a definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2012b, p. 43) reforca
as orientacdes dos PCN (BRASIL, 2001b), ao afirmar que, quando a oralidade se torna “[...]
eixo de ensino, na escola, passa a ter um carater especifico: os estudantes, ao usarem a
modalidade oral, em situagdes significativas, também refletem sobre estes usos em sua

dimensdo social”. A oralidade passa a ser uma das maneiras de 0 sujeito interagir em
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momentos de comunicagao informais ou formais, que pode ser uma conversa entre amigos ou

. C1iogn920
até mesmo “uma palestra de um especialista”.

2d. p. 43.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos metodoldgicos que conduziram esta
pesquisa. Descrevemos 0 universo de pesquisa, a constituicdo da amostra, a descricdo do

questionario, o processo de coleta de dados, e, por fim, o procedimento de analise.

4.1 UNIVERSO DA PESQUISA E DESCRICAO DA AMOSTRA

Para a realizacdo desta pesquisa, foram coletados dados com professoras que fazem
parte do Ciclo de Alfabetizacdo dos municipios de Queimadas-PB* e Campina Grande-PB%.
A coleta de dados realizada teve como informantes seis professoras: trés da cidade de
Campina Grande e trés da cidade de Queimadas. Deste total: duas lecionam no 1° ano, duas
no 2° ano e duas no 3° ano. Assim, contemplamos todos os anos que fazem parte do Ciclo de
Alfabetizacéo.

O grupo entrevistado é constituido de professoras de diferentes idades (P1A= 29 anos;
P1B= 40 anos; P2A= 31 anos; P2B= 44 anos; P3A= 40 anos; P3B= 56 anos), todas graduadas
em Pedagogia. Estdo em sala de aula h& mais e dez anos, com excecdo da professora P1A, que
conta seis anos de experiéncia em sala de aula.

Todas participam das formacdes oferecidas como requisitos para estarem no PNAIC,
além de assistirem mensalmente a outras formagfes oferecidas pelos municipios como
complemento da carga horéaria (para as professoras do municipio de Campina Grande-PB), e
como formacdo extra na area de Linguagem e Matematica (para as do municipio de
Queimadas-PB).

Todo o grupo pesquisado participa de planejamento bimestral orientado pela equipe
pedagdgica dos municipios e debatem sobre praticas que possam direcionar uma melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, além de participarem e desenvolverem projetos
interdisciplinares, revelando-se comprometidas com o trabalho que fazem.

A escolha por esses municipios deve-se ao fato de também ser professora em ambos,
0 que facilitou a abertura para a pesquisa, uma vez que nem sempre os professores estdo
dispostos a permitir pesquisas referentes a sua pratica. Sendo assim, aceitaram abertamente a

realizacdo da pesquisa, contribuindo para uma coleta de dados sem maiores empecilhos. E

2 O municipio de Queimadas dista 137 km da capital da Paraiba (Jodo Pessoa), estende-se por 402,923 km?2 e
tem uma populagdo de aproximadamente 43 mil habitantes, conforme o Gltimo censo demografico realizado no
ano de 2010 (IBGE, 2010).

%2 0 municipio de Campina Grande dista 126 km da capital da Paraiba (Jodo Pessoa), estende-se por 593,026
km2 e tem uma populacao de 410 332 habitantes, de acordo com estimativas em 2017.
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também por serem municipios que incentivam e promovem constantes formagdes visando a
uma melhor qualidade no quadro educacional, tendo o PNAIC como foco e pilar para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem referente aos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, o chamado Ciclo de Alfabetizacao.

Compods ainda 0 nosso banco de dados o instrumento que norteia a operacionalizagéo
desta Gltima LDB- Lei n°® 9.394/96: os Parametros Curriculares Nacionais - PCN; e o texto
referéncia Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental (BRASIL 2012b), um documento que objetiva subsidiar, em ambito nacional,
0s sistemas e redes de ensino na elaboragdo de seus curriculos, no que se refere aos Direitos e
Obijetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento para o Ensino Fundamental; e os curriculos
de cursos de Pedagogia do Estado da Paraiba, em especifico das seguintes Universidades:
Universidade Federal da Paraiba-UFPB, Universidade Federal de Campina Grande-UFCG e
Universidade Estadual da Paraiba-UEPB. Atraves desses documentos, buscamos oS
pressupostos tedricos para podermos verificar seu reflexo, ou ndo, na pratica dos professores
alfabetizadores.

Convém destacar que para realizacdo da pesquisa obtivemos autorizacdo do conselho

de ética (cf. Anexo B).

4.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E O PROCESSO DE COLETA

Os dados foram obtidos de duas maneiras. A primeira se constituiu ao pesquisarmos 0s
Projetos Politico-Pedagogicos de cursos de Pedagogia de trés Instituicdes Superiores de
Ensino da Paraiba (UFPB, UFCG, UEPB).

A segunda maneira se constituiu de entrevistas através da aplicacdo de questionarios
semiestruturados (cf. Apéndice A), contendo indagacGes sobre a pratica do ensino de Lingua
Portuguesa nos anos que constituem Ciclo de Alfabetizacdo. Todas as questdes propostas nos
questionarios foram questdes abertas. A opcdo por esse tipo de questdo decorreu por
compreendermos que dessa forma as professoras se sentem mais a vontade e livres para se
expressarem sobre o assunto e também por entendermos que questbes fechadas podem
apresentar limitacoes.

Optamos por entrevistas através de questionarios para facilitar a coleta de dados, uma
vez que as professoras contatadas ndo permitiram a gravagdo de aulas e deram preferéncia a

responder a questionarios, os quais foram entregues as professoras para serem respondidos
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com calma, e s6 depois foram devolvidos a pesquisadora. Elas demoraram cerca de uma
semana para devolver o instrumento.

Antes de sua aplicacdo, tivemos uma conversa informal com o propdsito de buscar
uma aproximacao entre pesquisador e sujeito da pesquisa. De acordo com Godoy (1995, p.
58), esse tipo de pesquisa envolve “[...] processos interativos pelo contato direto com o
pesquisador, com a situacdo estudada, procurando compreender os fendmenos segundo as
perspectivas do sujeito”. Dai a importancia de um primeiro contato, a fim de promover um

clima favoravel a coleta de dados.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Com a finalidade de compreendermos em quais ideias sobre a linguagem o0s
professores do Ciclo de Alfabetizacdo se fundamentam para dar aula e se o0 que aprendem nas
formacgbes continuadas esta chegando as suas praticas, organizamos a analise em dois
momentos.

No primeiro momento, tendo em vista o0 alcance dos objetivos elencados - averiguar se
as praticas se aproximam mais dos curriculos do curso de Pedagogia ou das orientacdes
recebidas nas formacoes, isto €, que curso Ihes oferece mais subsidios, quais sejam: 0s pontos
comuns entre o curriculo de cursos de Pedagogia e a formacdo continuada do PNAIC e se
refletem nas concepgdes de ensino de lingua dos professores alfabetizadores e nas suas
praticas -, pesquisamos 0s Projetos Politico-Pedagdgicos de cursos de Pedagogia de trés
Instituicdes Superiores de Ensino da Paraiba (UFPB, UFCG, UEPB), com o fito de verificar
como é contemplada a formacéo linguistica nesses cursos.

No segundo momento, relacionado aos dados colhidos através de questionarios,
analisamos a concep¢do de linguagem e a pratica relacionada ao ensino da lingua subjacente
ao discurso do professor, 0s objetivos ao ensinar lingua, como e para que ensinar. No
momento da analise do discurso sobre a pratica, iremos, muitas vezes, associad-las as
orientacdes propostas pelos PCN (1998, 2000, 2001), pela formacao do PNAIC e as respostas
colhidas através dos questionarios, atentando para as convergéncias e possiveis divergéncias
entre o que foi informado e o que orientam os documentos e a formacdo continuada, como
também averiguaremos a concep¢do de linguagem contemplada ou ndo. Nesse sentido,
verificamos se acontece um alinhamento entre o que preconizam os documentos, o PNAIC e o

discurso do professor sobre a pratica em sala de aula.
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E importante destacar que, nas entrevistas, propositalmente, ndo fizemos diretamente
nenhuma pergunta referente ao PNAIC, do tipo: Até que ponto as formacdes do PNAIC
ajudaram vocé na sua pratica? A nossa intencdo foi deixar as professoras livres para se
posicionarem ou ndo com relacdo a formacdo do PNAIC, a fim de verificar se citariam o
programa como uma maneira de evidenciar a importancia do desempenho educacional para a
melhoria da pratica em sala de aula, pois, ao trabalhar seguindo suas orientagdes, certamente o
abordariam, seja se referindo diretamente ao programa, seja através do discurso de pratica em
sala de aula.

Para facilitar a analise e mantermos o sigilo sobre as informantes, utilizamos a letra
“P” para indicar professor, a numeragdo 1 para indicar professor do 1° ano, 2 para professor
do 2° ano e 3 para professor do 3° ano, seguida das letras “A” e “B”, significando as seis
professoras sujeitos da pesquisa.

Conforme j& mencionado, delimitamos nossa atencdo para o dizer dos professores
alfabetizadores sobre o desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa em turmas do 1°, 2 ©
e 3% anos do Ensino Fundamental (o Ciclo de Alfabetizacdo), tendo em vista tratar-se de séries
gue também merecem atencdo com relacdo ao ensino da lingua, j& que é o inicio de um
processo mais formal de aprendizagem da lingua nas unidades escolares.

Acreditamos ser fundamental a definicdo do caminho metodoldgico relacionado ao
ensino da lingua desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, e, para que isso acontega, é
imprescindivel o conhecimento e também a definicdo da concepcao de linguagem adotada, a
qual vai definir o tratamento dado a lingua nesses primeiros anos tdo importantes para a

formag&o linguistica dos alunos.
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5 COMPONENTES DA FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

Abordaremos nesse capitulo os componentes da formacdo dos professores
alfabetizadores a partir da matriz curricular de cursos de Pedagogia de trés Instituicdes de
Ensino Superior no estado da Paraiba (UEPB, UFCG, UFPB), no que se refere a formacéo
linguistica oferecida aos graduandos. Nosso objetivo consiste em investigar 0s componentes
curriculares desses cursos no que se refere a formacao linguistica oferecida aos graduandos,
para verificarmos, nas falas das professoras pesquisadas, se o discurso sobre a pratica de sala
de aula se aproxima mais dos curriculos do curso de Pedagogia ou das orientagdes recebidas
nas formagdes. Que curso oferece mais subsidios? Pretendemos ainda verificar pontos em
comum entre o curriculo de cursos de Pedagogia e a formacdo continuada do PNAIC, além de

ecos nas concepcdes de ensino dos professores alfabetizadores.

5.1 COMPONENTES CURRICULARES DE CURSOS DE PEDAGOGIA E A
FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

Frequentemente se tem discutido sobre a questdo da formacéo de professores no Brasil,
principalmente a dos professores alfabetizadores, que desenvolvem seu trabalho na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Necessidades atuais no meio académico
apontam para a importancia de uma melhor qualificacdo do corpo docente na Educagdo
Basica, como meio de assegurar um desempenho escolar favoravel aos educandos, com vistas
a ampliar chances de progressdo nos estudos, uma vez que se observa um amplo campo de
atuacdo profissional para o licenciado em Pedagogia, que tem a incumbéncia de dar aula, por
exemplo, de Geografia, Historia, Portugués, Matematica, entre varias outras disciplinas. A
funcdo do pedagogo excede significativamente a alfabetizagcdo, abrangendo variadas outras
areas de conhecimento.

Para tanto, é essencial a formacdo académica dos pedagogos em diversas areas do
conhecimento, de forma a possibilitar aos futuros professores o aprimoramento profissional
que lhes garanta uma atuacao significativa junto ao processo de ensino e aprendizagem como
um todo, ndo apenas em determinadas areas, pois muitos dos futuros professores nédo
dominam todos os contetdos a serem ensinados. Cabe a Universidade refletir sobre os
conhecimentos dos ingressantes e suprir essas falhas.

Autoras como Bortoni-Ricardo (2004, 2006) e Magda Soares (2015), entre outros,
questionam e travam discussdes sobre os curriculos dos cursos de Pedagogia. De acordo com

essas autoras, hd um embate entre a formacao recebida nos cursos de Pedagogia e a realidade,
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que imp0e a exigéncia de uma sala de aula desde a Educacdo Infantil até o 5° ano do Ensino
Fundamental. Ha um desequilibrio entre a formacao do pedagogo e a demanda profissional.

Por outro lado, destacamos avancos e transformacdes direcionadas pelos cursos de
formacéo oferecidas no campo da Educacdo. As orientacGes das formacdes advogam em prol
de um trabalho que contempla uma nova visdo de lingua, a qual ndo aborde apenas o trabalho
com a estrutura, e sim a estrutura acoplada a enunciagdo, orientando uma pratica que trabalhe
a lingua numa concepcéo interacional através do texto.

Nessa perspectiva, o trabalho a partir da estrutura da lingua perde espaco. A orientacdo
é que partamos da significacdo através do texto, contemplando uma préatica de alfabetizar
letrando, em que o letrar seja justamente capacitar o aluno para valer-se da escrita e da fala
nas mais diversas situacdes, o que nao significa a isencao de trabalhar a estrutura da lingua.

E preciso mostrar para o aluno que as palavras se estruturam em silabas, que, por sua
vez, sdo formadas por letras. As criangas precisam perceber isso, precisam estudar gramatica,
mas também perceber que, juntamente com a estrutura, existe o uso, uma funcionalidade
desse sistema que € mobilizado, por exemplo, através dos géneros textuais. Ao fazer um
convite, uma exposicao oral, posicionar-se diante de uma entrevista, o individuo precisa saber
fazer uso adequado da lingua, assim como empregar a gramatica estudada. Na verdade, a
mudanca maior € o objeto, a unidade de analise, que deixa de ser a frase, a palavra, e passa a
ser o texto.

E isso que o letramento orienta: um trabalho com a lingua que n&o trate a sua estrutura
como um conteddo em si, mas como um meio para ampliar a qualidade da producéo
linguistica. N&o basta apenas saber sobre a lingua, mas também ter a competéncia de fazer uso
de sua estrutura de forma consciente e organizada, em consonancia com a norma-padrdo. E
preciso trabalhar na lingua estrutura e uso ao mesmo tempo.

Sobre o alfabetizar letrando, Magda Soares (2015) destaca que ndo é mais viavel
trabalhar secamente a familia silabica de uma letra, por exemplo, o “BA-BE-BI-BO-BU”,
pois, em outros momentos, o aluno se vera diante de uma palavra como “BENTO”, em que a
silaba a ser lida serd “BEN” e ndo “BE”. Outro exemplo que destacamos € 0 momento em que
o0 professor trabalha a familia silabica do “C”: “CA-CO-CU”, em que néo aparece o “CE-CI”.
Para explicar esses fenbmenos com os quais 0 aluno se depara na alfabetizacéo, o professor
pedagogo precisa de conhecimento linguistico.

Ainda de acordo com Soares, M. (2015), o apropriado seria que os professores fossem
formados especialmente para alfabetizar e desenvolver o letramento, o que parece um tanto

dificil diante da necessidade de o professor, além de alfabetizar, ter que dominar e ser habil
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para ensinar conhecimentos de distintas areas, como Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias etc.

Diante de tais discussfes sobre uma falha na organizacdo curricular de cursos de
Pedagogia no que se refere a formacdo linguistica dos futuros professores, abordaremos neste
topico a matriz curricular de cursos de Pedagogia de trés Instituicdes de Ensino Superior no
estado da Paraiba: Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG) e Universidade Federal da Paraiba (UFPB). O recorte dessas
Universidades ocorreu por serem as instituicfes publicas do estado da Paraiba que oferecem
em nivel superior a formacdo em Pedagogia, e também porque as professoras entrevistadas
foram formadas por essas Instituicoes.

No quadro abaixo, realizamos um agrupamento das disciplinas ofertadas na area da

linguagem presentes nos curriculos das trés Institui¢des, nosso foco nesse momento.

Quadro 07 - Disciplinas ofertadas na area da linguagem presentes nos curriculos das trés
Institui¢des (UEPB — UFCG — UFPB).

INSTITUICAO DISCIPLINAS

Leitura e Producdo Textual

Alfabetizacédo e Letramento

UEPB Literatura Infanto-Juvenil e Escolarizacdo

Ensino de Lingua Portuguesa

Leitura e Producéo Textual

Iniciacdo aos Estudos Linguisticos

UFCG Fundamentos e Metodologia do Ensino da

Lingua Portuguesa

Linguagem e Interagdo

UFPB Ensino de Portugués

Lingua e Literatura

Fonte: Elaborado com base na estrutura curricular dos cursos de pedagogia da: UEPB; UFCG e UFPB.

De acordo com a grade curricular apresentada no Projeto Politico-Pedagdgico da UEPB,
podemos verificar que a instituicdo oferta quatro disciplinas da &rea da linguagem. Incluimos
nessas quatro a disciplina de Alfabetizacdo e Letramento. Julgamos importante elencar e
destacar essa disciplina como parte do ensino da lingua por compreender que seja uma

vertente da Linguistica e que o direcionamento para alfabetizar letrando, embora necessite de
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um suporte da Linguistica, encaminha um trabalho guiado para a alfabetizagdo contemplando
0 uso da lingua em situagcGes concretas.

Consideramos a inclusdo dessa disciplina como fortalecimento na formacdo dos
pedagogos, pois o alfabetizar letrando é orientado por uma concepgdo de linguagem enquanto
interacdo a partir do uso e através dos textos. Porém, apenas essa melhoria na formagéo
académica nao é suficiente, ja que, para alfabetizar, necessariamente, € preciso conhecimento
linguistico para explicar determinados fendbmenos com que o aluno se depara na alfabetizacao,
e essa disciplina ndo contempla essa perspectiva, por estar mais voltada para o campo
pedagogico e para a metodologia de ensino.

Toda estratégia de alfabetizacdo tem como sustentaculo métodos de analise linguistica,
pois, ao propor atividades para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, atividades que
envolvam a relagdo grafema/fonema/derivacdo, flexdo, organizacdo de frases, o professor
precisa ter uma base linguistica bastante sélida, a qual ndo é ofertada por esse componente
curricular. Destarte, a incorporacdo da disciplina Alfabetizacdo e Letramento ndo supre a
caréncia na formacdo linguistica do alfabetizador.

De acordo com a ementa do curso, das quatro disciplinas oferecidas na area da
linguagem - Alfabetizagdo e Letramento; Leitura e Produgdo Textual; Literatura Infanto-
Juvenil e Escolarizagdo; Ensino de Lingua Portuguesa -, apenas a primeira coloca em
destaque a alfabetizagdo. Porém, ndo introduz os conceitos basicos da Linguistica. As demais,
incluindo a de Ensino da Lingua Portuguesa, conduzem ao ensino do portugués, e ndo
especificamente ao ensino do portugués na alfabetizacdo, cuja consolidacdo necessita de um
embasamento tedrico da Linguistica.

A UFCG oferece apenas trés disciplinas: Leitura e Producdo Textual; Iniciacdo aos
Estudos Linguisticos; Fundamentos e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa. De
acordo com a ementa, apenas a segunda apresenta um embasamento tedrico direcionado aos
estudos linguisticos e formacdo docente. Contudo, ndo é suficiente para garantir a formacao
linguistica dos graduandos com o aprofundamento necessario, ja que, durante todo o curso,
ndo ha a oferta de outras disciplinas direcionadas a Linguistica.

A disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa volta-se
com maior destaque para o trabalho pedagdgico. Podemos comprovar claramente esse aspecto
na ementa da disciplina, que apresenta como objetivo “compreender fundamentos tedricos
metodoldgicos do ensino da lingua portuguesa para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental”.
A atencdo maior recai sobre questdes metodoldgicas do ensino e ndo contempla de maneira

mais pontual o conhecimento sobre os aspectos constitutivos da Lingua Portuguesa, como a
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gramatica, o texto, a leitura, tdo importantes na formacédo pratica de um profissional, que terd
como foco de trabalho o ensino da lingua materna.

E importante destacar que o professor que leciona portugués precisa ndo apenas saber
ensina-la, ou seja, a metodologia para ensina-la, mas, sobretudo, conhecer bem a lingua, o que
requer uma formacdo mais solida, que o habilite para atuar na area e o torne capaz de aliar a
formacao teorica a pratica profissional, de uma maneira critica e reflexiva.

Sobre a matriz curricular da UFPB, verificamos que esta oferece, tdo somente, trés
disciplinas que referenciam a area da Linguistica (Linguagem e Interacdo; Ensino de
Portugués; Lingua e Literatura), mas que também apresentam suas fragilidades quando o foco
é formacdo linguistica do pedagogo, especificamente a alfabetizacéo.

Verificamos na ementa, que a disciplina Ensino de Portugués aborda fundamentos
linguisticos, fonoldgicos e sociopsicolinguisticos da lingua materna, bem como a escrita e a
fala como producdo social e os diversos géneros discursivos no repertério de criangas, jovens
e adultos. Porém, seu direcionamento néo é para a alfabetizacéo, e sim para séries mais finais
do Ensino Fundamental. Ja a disciplina Linguagem e Interacdo se volta um pouco para a
alfabetizacdo e trata sobre relacdes estabelecidas entre conhecimentos linguisticos e o uso da
Lingua Portuguesa, processos de interacdo verbal, abordagem discursiva e pragmatica dos
aspectos formais e funcionais do portugués, assim como do desenvolvimento de habilidades
para a compreensdo e a producao textual oral e escrita.

De acordo com a ementa, a disciplina Lingua e Literatura aborda a literatura no
processo de alfabetizacdo e suas implicacBes politico-pedagogicas. Mais uma vez,
observamos uma disciplina direcionada para procedimentos metodoldgicos que ndo envolvem
0 conhecimento sobre ensinar a lingua para os que estdo em processo de alfabetizagdo, como
é 0 caso dos alunos que fazem parte do Ciclo de Alfabetizacdo. A formacdo do professor
pedagogo néo é suficientemente dirigida a realidade do publico a que atende, professores que
ensinardo a lingua, mas que nao dispdem de uma formacgao mais especifica e voltada para tal.

Verificamos que, dentre as matrizes curriculares analisadas, sdo poucas as disciplinas
que objetivam uma formacdo linguistica teorica e aplicada voltada para a alfabetizacdo. As
contadas disciplinas oferecidas com o foco na alfabetizacdo, em maioria, relacionam-se a
metodologias de ensino. J& as que se direcionam para Linguagem ou Linguistica e areas afins
sdo limitadas e, consequentemente, ndo suprem a deficiéncia e necessidade de formagéo
relacionada a assimilacdo de conhecimentos da Linguistica Tedrica e Aplicada, que englobam

morfologia, fonologia, conhecimentos sociolinguisticos e psicolinguisticos. Ter formacéo
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nessa area é indispensavel para que o professor alfabetizador possa desenvolver com éxito as
atividades e intervencgdes necessarias ao processo de alfabetizacédo e letramento.

Percebemos que disciplinas vertentes da Linguistica, como Psicolinguistica,
Sociolinguistica, Morfologia, Fonologia, Linguistica, Alfabetizacdo e Letramento, ndo sdo
ofertadas pelas instituigdes pesquisadas, com excecdo da UEPB, que oferece uma disciplina
de Alfabetizacéo e Letramento.

Nesse cenario, notamos que sdo poucas as disciplinas que ddo suporte linguistico ao
professor. Das disciplinas oferecidas, a maioria envereda para o aspecto da metodologia e
ludicidade, demonstrando caréncia nos cursos de Pedagogia para formar professores
polivalentes. A configuracgéo curricular colabora para uma formacdo mais global, uma vez que
a oferta de uma ou duas disciplinas ndo é o bastante para garantir a formacdo com o
aprofundamento fundamental. Ainda ha uma caréncia de disciplinas especificas para a area de
estudo. Nessa direcdo, Cagliari (1990) assegura que nem a Pedagogia nem a Psicologia ou a
Metodologia podem cambiar o conhecimento linguistico que o professor precisa ter. Soares,
M. (2003) também abraca essa concepcdo e defende a Linguistica como coadjuvante no
processo de alfabetizacdo, porquanto ela da suporte tedrico sobre a ligacdo entre o sistema
fonoldgico e o sistema ortografico.

Diante desse quadro, compreendemos que ainda existe um impasse consideravel entre
a formac&o do pedagogo e a exigéncia na pratica de sala de aula, pois ao professor é cobrado
algo que ele ndo recebe. Tal fato respinga falhas na pratica, uma vez que o professor ndo pode
fazer o que ndo aprendeu. Em outras palavras, o aluno, que € um futuro professor, ndo passa
por uma experiéncia linguistica significativa em sua formacéo académica.

Ao se considerar que 0s métodos de ensino funcionam como respostas pedagdgica a
apropriacdo sistematizada do conhecimento, destacamos que a formacdo de professores
pedagogos no universo aqui pesquisado ainda se encontra distante de uma fundamentacao
tedrica coerente com a realidade de sala de aula, 0 que muitas vezes acarreta uma pratica de
magistério totalmente equivocada, que ndo propicia ao aluno aprender de maneira eficiente.

Nessa perspectiva, o professor fica reduzido a “pratica” e a “metodologia”, e os
conhecimentos teoricos relacionados a formacao linguistica, imprescindiveis para alfabetizar
e ensinar a lingua, ficam desmerecidos diante da grade curricular ofertada pelos cursos de
Pedagogia verificados em nossa pesquisa.

Ao alfabetizar, o professor precisa trabalhar os aspectos linguisticos da lingua, ensinar
aos alunos a falar e a escrever em portugués, para além dos registros/géneros coloquiais
(BORTONI-RICARDO, 2006). O trabalho com a fonologia, morfologia e sintaxe precisa



152

estar presente. Logo, o professor pedagogo precisa dominar essas &reas para explicar
determinados fenémenos da Lingua Portuguesa. O dominio desses aspectos influencia e
certamente determina a concepcéo de linguagem trabalhada em sala de aula.

A relevancia dos estudos linguisticos para um equilibrio entre teoria e pratica,
metodologia e conhecimento € um ponto que precisa ser considerado na estruturacdo dos
curriculos de cursos de Pedagogia, haja vista que a formacdo proposta por eles ndo tém
atendido a demanda para o trabalho com professores que ensinam portugués, ocasionando
discrepancia no conhecimento de contetdos especificos de determinadas areas que precisam
ser aprofundados no curso de graduacdo, 0 que compromete 0 processo de ensino e
aprendizagem da lingua e pode ocasionar, como resposta a essa problematica, uma postura
baseada no ensino tradicional da lingua, cujo objetivo maior enfatiza mais conhecer/ensinar
tradicionalmente as estruturas da lingua do que usa-las numa concepg¢éo de uso e de interacao.

Diante de uma formacdo pedag6gica mais direcionada para procedimentos
metodologicos, a proposta de um ensino pautado na préatica de andlise e reflexdo da lingua,
referente principalmente aos aspectos gramaticais, parece-nos comprometida, podendo
ocasionar um efeito contrario, isto &, um ensino da gramatica descontextualizada com o foco

no “erro”.
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6 A PRATICA DE ENSINO ASSUMIDA POR PROFESSORES ALFABETIZADORES

Este capitulo esta direcionado a analisar, atraves de respostas as entrevistas, como 0s
professores alfabetizadores dizem atuar em sala de aula com relacdo ao ensino da Lingua
Portuguesa. Para isso, temos como foco algumas situacfes de sala de aula, expostas pelas
professoras entrevistadas, como também dialogamos com alguns autores que fundamentam

nossa analise.

6.1 OBJETIVOS PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: PARA QUE ENSINAR
A LINGUA NA VISAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

De acordo com os PCN (BRASIL, 2001b), os objetivos de ensino de portugués devem
conduzir os alunos a adquirir competéncia em relacdo a lingua de forma a assegurar-lhes o
dominio da leitura, da escrita e da fala nas mais diversas situa¢des do cotidiano.

O ensino de lingua materna é administrado pela concepcdo de linguagem assumida
pelo professor. Portanto, é preciso clareza com relacdo a essa concepcdo, a fim de evitar
falhas metodoldgicas. Por esse motivo, é fundamental que o professor delimite os objetivos
para 0 ensino e aprendizagem da lingua, ou seja, para que ensinar a lingua, especificamente
para quem ja fala essa lingua desde a infancia, publico este recebido pelos professores
pesquisados neste trabalho. Para que isso aconteca, torna-se importante definir resposta para
as seguintes perguntas: “Para que devo ensinar Lingua Portuguesa?” ou “Para que meu aluno
deve aprendé-la?”. S assim, definindo os objetivos a serem alcancados, o ensino podera
seguir por uma vertente que proporcione ao aluno avancgos sobre o aprendizado da lingua.

Em busca de verificar quais objetivos sdo tracados pelo professor alfabetizador ao
desenvolver as aulas de portugués, indagamos as professoras: Em sua opinido, quais sdo 0s
objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Vejamos as respostas apresentadas:

P1A | Ampliar o vocabulario e desenvolver a oralidade, a leitura e a escrita.

P1B | Para que a crianga tenha capacidade de interpretar e compreender a nossa gramatica.

P2A | Desenvolver a melhor forma de comunicacdo ao contexto social, as diversas
situacOes, respeitando e valorizando a pluralidade cultural e a autonomia na leitura e
na escrita.

P2B No meu caso, nivel de 2° ano é alfabetizar e letrar.
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P3A | Conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas. Valorizar a leitura como
fonte de acesso e informacéo. Valer-se da linguagem para melhorar a qualidade de
suas relacdes interpessoais.

P3B | Desenvolver a competéncia linguistica, de modo a formar bons leitores e produtores
de textos orais e escritos.

Em suas respostas, de uma forma geral, pudemos observar que desenvolver a
competéncia comunicativa do aluno é o principal objetivo declarado pela maioria delas.

As professoras (a maioria; P2A, P3A, P3B), ao afirmarem que ensinam a Lingua
Portuguesa para “desenvolver a melhor forma de comunicagdo ao contexto social, as diversas
situacdes, respeitando e valorizando a pluralidade cultural e a autonomia na leitura e na
escrita” (P2A), para “conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas. Valorizar a
leitura como fonte de acesso e informacao. Valer-se da linguagem para melhorar a qualidade
de suas relacdes interpessoais (P3A) e para “desenvolver a competéncia linguistica, de modo
a formar bons leitores e produtores de textos orais e escritos” (P3B), demonstram, nesse
primeiro momento, seguranca com relacdo aos objetivos para o ensino da lingua e um
trabalho voltado para uma concepcédo de linguagem como uma construcdo social, inserida em
um contexto histdrico, retratando situacdes reais de comunicacao.

Nesse caso, as alfabetizadoras nos passam o entendimento de que compreendem ser
através do estudo e dominio da Lingua Portuguesa que os alunos desenvolvem a competéncia
comunicativa, tornando-se capazes de interagir socialmente. O desenvolvimento da
competéncia comunicativa ¢ um dos objetivos fundamentais para o ensino da lingua materna
preconizado pela concepgéo de linguagem enguanto interacao, que orienta o professor a levar
0 aluno a refletir sobre o sistema de escrita, seus usos e suas funcoes.

Quando declaram que buscam “valer-se da linguagem para melhorar a qualidade de
suas relacdes interpessoais” (P3A) e também “desenvolver a melhor forma de comunicagao
ao contexto social” (P2A), compreendemos que as professoras assumem como objetivo, ao
ensinar a lingua, o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, de realizar a
adequacdo do ato verbal as variadas situagcGes comunicativas e que tomam por base o que
propdem os PCN e também as orientacdes do PNAIC.

Os trechos transcritos demonstram que, ao objetivar desenvolver a competéncia
comunicativa, ou competéncia linguistica (na fala de P3B), ou ainda “letrar” (P2B), as
professoras transmitem a ideia de entenderem que devem buscar fazer com que o aluno, além
de aprender a ler, também seja capaz de compreender bem o que &, além do fato de que, téo

relevante quanto ler e compreender, é escrever bem. Demonstram a importancia conferida a
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norma-padrdo da lingua, ao uso formal, haja vista que, ao expressarem o desejo pela
autonomia na leitura e escrita, e o desenvolvimento da escrita (P2A e P1A, respectivamente),
subtende-se que deva passar pela correcdo gramatical, atendendo aos preceitos da norma-
padrdo, reconhecida em nosso meio social. Nessa perspectiva, 0s documentos oficiais
(BRASIL, 2001b) reforcam que o ensino da Lingua Portuguesa deve se concretizar de
maneira que os alunos sejam capazes de fazer uso da norma-padrdo, valorizada socialmente, e
gue seu ensino deva ser um dos principais objetivos da escola.

Na fala de P3A e P3B, também percebemos a concepc¢do de linguagem como fato
social, na medida em que elas sinalizam para o respeito ao uso da modalidade ndo-padréo.

Em suas respostas, as professoras (P3B, P2B, P2A, P1A) indicam beber da mesma
concepcao de linguagem defendida pelos PCN (BRASIL, 2001b) sobre a importancia
atribuida ao dominio da lingua padrdo. Com relagdo a esse aspecto, 0os documentos pregam
que, no decorrer dos nove anos do Ensino Fundamental, o esperado é que os alunos
desenvolvam progressivamente competéncia em relacdo a linguagem, que lhes possibilite
resolver problemas do seu dia a dia, ter acesso aos bens culturais e favorecer a participacado
absoluta no mundo letrado. Para isso, eles devem ser capazes de “[...] utilizar diferentes
registros, inclusive os mais formais da variedade linguistica valorizada socialmente, sabendo
adequa-los as circunstancias da situagdo comunicativa de que participam” (BRASIL, 2001b,
p. 7).

Também ficou visivel na fala das professoras, nesse momento inicial, a familiaridade
com os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do componente curricular Lingua
Portuguesa determinados pelo MEC (BRASIL, 2012b) e um discurso permeado de
orientagdes desse documento, que tragca um conjunto de direitos organizados em forma de
eixos gue preconizam um ensino que seja capaz de colher como frutos uma formacéo dos
alunos mais solidificada, para que tenham garantido, dentre varios outros direitos de
aprendizagem, a capacidade de “[...] falar, ouvir, ler e escrever textos, em diversas situagdes
de uso da Lingua Portuguesa, e que atendam a diferentes finalidades, que tratem de variados
temas e que sejam compostos por formas relacionadas aos propositos em questdo” (BRASIL,
2012Db, p. 36).

Quando se referem a levar o aluno a “conhecer e respeitar as diferentes variedades
linguisticas, em alfabetiza-lo e letra-lo e desenvolver a competéncia linguistica, de modo a
formar bons leitores e produtores de textos orais e escritos ”, as professoras sé confirmam o

dominio dos conhecimentos proporcionados pela formacdo do PNAIC, e que elas nao estdo
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alheias a necessidade de contemplar em sua pratica um ensino que proporcione ao aluno
autonomia no exercicio de linguagem de que participa no ambiente escolar e na vida.

A P1B, por sua vez, responde que ensina a Lingua Portuguesa para “que a crianca
tenha capacidade de interpretar e compreender a nossa gramatica”. Esse depoimento nos
traz questionamentos sobre a compreensdo da gramatica e do ensino proposto por P1B, uma
vez que sua resposta se mostra ambigua, pois compreendemos que, ao se referir “apenas” ao
ensino da gramatica, a professora nos faz entender que, para ela, ensinar a lingua é ensinar
unicamente a gramatica normativa. P1B ndo demonstra atribuir importancia, pelo menos nesta
resposta, ao desenvolvimento da competéncia comunicativa defendida pelos PCN (BRASIL,
2001b). Sua resposta relacionada apenas ao aprendizado da gramatica indica um trabalho
baseado em outro conceito de lingua e com outras referéncias de ensino que nao sdo as
indicadas pelos documentos oficiais, ou seja, P1B nos faz compreender que desenvolve um
trabalho sob uma abordagem de lingua estatica, desmembrada do uso, através de atividades de
carater especificamente metalinguistico.

Segundo Travaglia (1996), ao se propor ensinar portugués com base na concepcéo de
linguagem enquanto interacdo — concepcao também defendida pelos documentos oficiais -,
precisamos possibilitar o desenvolvimento da competéncia comunicativa, que esta
condicionada ao desenvolvimento também de trés outras habilidades: a interativa, a textual e a
gramatical.

A competéncia interativa se refere ao entendimento que o aluno precisa ter da lingua
materna enquanto meio de comunicacdo no contexto no qual ele esta inserido. A competéncia
textual refere-se ao desenvolvimento da capacidade de o aluno produzir e compreender textos
em situagdes de interagdo. A competéncia gramatical se refere ao desenvolvimento da
capacidade de os individuos produzirem sequéncias linguisticas especificas da lingua
(TRAVAGLIA, 1996).

A concepc¢do de linguagem que trata a lingua como heterogénea, dinamica e socio-
historicamente constituida assevera que o desenvolvimento da competéncia gramatical é
importante, mas ndo deve ser o Unico objetivo do ensino da Lingua Portuguesa, como
aparentemente expressou a P1B.

Entendemos que a professora P1B, nessa resposta, demonstra uma visdo bastante
tradicionalista da lingua, cuja Unica variedade aceita como lingua é a norma-padréo.
Compreendemos que, nesse momento de sua resposta, ndo da tanta importancia a variacao da
lingua, mas apenas a norma-padrdo, aparentando nao considerar a no¢do de uso preconizada

pela concepgéo sociointeracionista da lingua.
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A partir dos objetivos situados pelas professoras, vejamos o que elas ensinam sobre a

lingua.

6.2 QUE CONTEUDOS SAO ENSINADOS?

A fim de consolidar um pouco mais nossa visdo sobre como as professoras
alfabetizadoras trabalham a formacdo linguistica do aluno, o que ensinam sobre a lingua,
questionamo-las sobre os conteudos trabalhados. Para elas, perguntamos: “Quais conteidos

especificos voceé trabalha?”. Vejamos na integra as suas respostas:

P1A | Género textual; alfabeto; vogais e consoantes; 0 nome; silabas etc.

P1B | Leitura, escrita, producdes textuais, recontos, géneros textuais e 0s conteudos
especificos de gramatica, como singular e plural, ordem alfabética, substantivos,
verbos, adjetivos.

P2A | Géneros literarios (musica, poema, parlenda etc.), interpretacdo textual, producéo
textual, ortografia e gramatica.

P2B | Géneros textuais diversos: poema, poesia, fabulas, carta, bilhete anincio,
propaganda, cartaz, lista, receita... e ortografias diversas, sinais de pontuacéo,
elaboracéo de frases e producédo textual vendo o avanco na leitura e na escrita dos
alunos.

P3A | Género textual diversos, musicas, gramatica etc.

P3B | Todos, necessarios para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Podemos observar que os conteudos trabalhados pelas professoras se referem a leitura,
escrita, gramatica e oralidade. Dentre eles, a leitura, a escrita e a gramatica foram os mais
destacados, 0 que nos leva a compreensdo de que 0s eixos prioritarios sdo leitura, producéo
textual e andlise linguistica, visto que a oralidade pouco foi mencionada. Apenas timidamente
pela P1B, quando afirma trabalhar com recontos.

Como podemos perceber, os contetdos trabalhados estdo em consonancia com 0s
objetivos estabelecidos para o ensino de Lingua Portuguesa pelos documentos oficiais - PCN
(BRASIL, 2001b). A orientacdo dos documentos é desenvolver um trabalho que possibilite o
letramento, e, para que isso aconteca, o professor precisa lancar mdo dos géneros textuais
através de uma acgdo didatica que possibilite um movimento metodoldgico de ACAO -
REFLEXAO - ACAO sobre a lingua. Os eixos estruturantes que orientam a pratica do

professor alfabetizador tracam os objetivos de aprendizagem para que, atraves deles, o
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professor possa desenvolver os conteudos adequados para cada ano. O foco ndo é
necessariamente o contetdo, mas a maneira como eles podem ser trabalhados em situacoes de
reflexdo sobre a lingua. Percebemos que, no discurso das pedagogas, a pratica de uso dos
géneros textuais € uma constante. Além disso, elas tém consciéncia da importancia desse
trabalho.

Através dessas respostas, compreendemos que a intencdo das professoras ao propor
um trabalho envolvendo os géneros textuais € buscar que os alunos desenvolvam a capacidade
de compreender textos, sejam orais e escritos, de assumir a palavra e produzir textos, em
situacdes de participacdo social, pois, ao se propor o ensino do uso das variadas formas de
linguagem verbal (oral e escrita), objetiva-se o crescimento da competéncia de atuacéo
construtiva e transformadora.

Porém, percebemos fragilidade no trabalho relacionado ao desenvolvimento da
expressividade, de habilidades oratdrias, de se expressar em publico, que, de acordo com 0s
Parametros, assume tanta importancia quanto o ensino da leitura e escrita. Sobre a modalidade
oral da lingua, por muito tempo, mediante uma abordagem de lingua homogénea, estatica e
invaridvel com uma Unica variedade aceita para expressar-se na sociedade, esta ndo recebeu a
devida atencdo por considerar-se que ndo havia a necessidade de trabalhd-la no espaco
escolar, por compreender-se que seu uso se dava apenas em espacos informais.

Desconsiderava-se que, diante da modalidade oral da lingua, também existe a
necessidade de contemplar o ensino da norma-padrdo da lingua. Nessa senda, usar
apropriadamente a lingua oral “[...] € saber adequar o registro as diferentes situagdes
comunicativas. E saber coordenar satisfatoriamente o que falar e como fazé-lo, considerando
a quem e por que se diz determinada coisa” (BRASIL, 2001b, p. 32). Caso contrério, 0 que 0
professor ensinaria sobre a lingua? O que o aluno j& sabe? Acreditamos que essa postura,
ainda nos dias atuais, influencia sobremaneira a pratica de muitos professores.

Os PCN (BRASIL, 1998) destacam a importancia do trabalho considerando as
habilidades oratdrias e o desenvolvimento consciente do universo enunciativo dos alunos,

afirmando que

A escola deve assumir o compromisso de procurar garantir que a sala de aula
seja um espago onde cada sujeito tenha o direito a palavra reconhecido como
legitimo, e essa palavra encontre ressonancia no discurso do outro. Trata-se
de instaurar um espaco de reflexdo em que seja possibilitado o contato
efetivo de diferentes opinides, onde a divergéncia seja explicitada e o
conflito possa emergir; um espaco em que o diferente ndo seja nem melhor
nem pior, mas apenas diferente, e que, por issO mesmo, precise ser
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considerado pelas possibilidades de reinterpretacdo do real que apresenta;
um espacgo em que seja possivel compreender a diferenga como constitutiva
dos sujeitos (BRASIL, 1998, p. 48).

Nessa perspectiva, devemos considerar o individuo que é sujeito eficiente em sua
producdo linguistica, que usa a linguagem de forma atuante através de textos orais e escritos.

Embora as professoras ndo falem diretamente sobre a prética evolvendo a linguagem
oral, percebemos que esse trabalho é desenvolvido quando apontam atividades com os
géneros textuais. Todas as entrevistadas (exceto P3B) afirmaram desenvolver suas aulas
utilizando os mais variados géneros e, consequentemente, trabalhando com eles, em algum
momento, contemplardo o trabalho com a modalidade oral da lingua, pois o trabalho com
géneros possibilita uma pratica de reflexdo sobre a lingua e a construcdo de um repertorio de
recursos linguisticos, a ser utilizado na elaboracdo oral da fala, que precisa atender a um
padréo, e de uma apresentacdo discursiva estruturada.

A relagéo que se estabelece entre o trabalho envolvendo os géneros e a oralidade tem
como ponto de partida a exploragdo ativa e a observacao de regularidades no funcionamento
da linguagem oral. De acordo com os PCN (BRASIL, 2001b, p. 52), é por meio do trabalho
envolvendo a leitura e a escrita através dos géneros textuais que se permite ao aluno “[...]
construir seu conhecimento sobre os diferentes géneros, sobre os procedimentos mais
adequados para lé-los e escrevé-los e sobre as circunstancias de uso da escrita”. Uma vez que
ler e escrever sdo praticas complementares a oralidade, estes se modificam mutuamente,
porquanto a escrita “[...] transforma a fala (a constitui¢do da “fala letrada™) e a fala influencia
a escrita (o aparecimento de “tracos da oralidade” nos textos escritos)23.

A fragilidade que percebemos é a demonstracdo da falta de conhecimento teérico, o
que pode acarretar dificuldade em desenvolver um trabalho em consonancia com os objetivos
propostos pelos PCN (BRASIL, 1998, p. 34), o qual deve ser bem planejado, envolvendo as
habilidades expressivas, de forma a permitir “[...] a compreensdo da oralidade em si mesma ¢
na sua relagdo com a escrita”. Para isso, 0 trabalho com os géneros orais deve ser estratégico,
organizado, intencional, planejado e reflexivo, de maneira a assegurar a ampliagdo do
universo enunciativo dos individuos ndo por acaso, mas com consciéncia, para que os alunos
possam ampliar o dominio da oralidade de modo a serem capazes de utilizar a oralidade de

forma eficaz e adequada a demanda de determinadas situagdes publicas, como palestras,

2 1d. p. 52.



160

entrevistas, debates, entre outras, as quais exigem maior organizagao do discurso do que em
situacBGes mais corriqueiras e informais do cotidiano.

Dessa forma, sdo necessarias atividades que contemplem, além da variedade
linguistica, o estruturamento do discurso, bem como o desenvolvimento da linguagem oral
nas multiplas situacBes comunicativas de acordo com os diferentes usos. Nesse sentido, 0s
PCN (BRASIL, 1998) orientam que o professor proporcione ao aluno diversificadas
atividades de situacdes comunicativas mais concretas, atividades sistematicas de fala, escuta e
reflexdo sobre a lingua, especialmente as mais formais, a exemplo de dramatizacdes, debates,
seminarios, entrevistas, simulacdo de programas de radio e televisdo, de modo que se tornem
significativas e que, a partir delas, o aluno possa monitorar sua fala em funcéo da reacéo do
publico e sinta-se mais a vontade para proceder em diferentes contextos, ajustando seu
discurso as formalidades exigidas nessa diversidade de contextos.

Para os documentos, a exposi¢do, ao falar do outro, ndo garante a aprendizagem
necessaria. Ademais, ndo é suficiente apenas deixar que as criancas falem. Nessa dimenséo, a
orientacdo € para um ensino que ndo priorize unicamente a prescri¢cdo, mas contemple uma
postura reflexiva atenta a adequacéo e inadequacéo do uso linguistico.

Na sequéncia, como j& mencionamos anteriormente, identificamos na resposta da
maioria das entrevistadas (apenas uma néo citou: a P3B) a sinalizacdo para um trabalho
contemplando diferentes tipologias e géneros textuais. Associamos a importancia conferida
pelas professoras aos géneros em consequéncia da formacdo do PNAIC, ao defender que o
discurso se revela por meio de textos. Estes norteiam o trabalho no Ciclo de Alfabetizacdo a
partir de géneros textuais, 0os quais se tornam o carro chefe do trabalho orientado pela
formacéo, o que resulta, entdo, na relevancia dada ao trabalho com a diversidade de géneros
textuais, por permitir o estudo da lingua advindo do contexto social.

A professora P3B ndo especificou quais conteudos trabalha. Acreditamos que sua
resposta compacta, “Todos, necessarios para desenvolvimento da aprendizagem dos alunos”,
ecoa como uma forma de ndo se comprometer com rela¢do a concepcdo e a pratica assumida.
Talvez ndo queira expressar haver um investimento maior no ensino de um eixo em
detrimento de outros, ou até mesmo ndo tenha tido interesse em responder a essa questdo. Por
outro lado, também compreendemos uma maneira de ndo expor se o contetdo esta de acordo
ou ndo com o que orientam os documentos ou a Secretaria de Educagdo. Outro motivo pode
ser a falta de letramento no género entrevista de pesquisa. Ndo consideramos sua resposta
reduzida como uma falta de conhecimento, haja vista que, em resposta sobre 0s objetivos

tracados para ensinar a lingua, demonstrou conhecimento ao abordar o desenvolvimento da
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competéncia linguistica, de bons leitores e produtores de textos orais e escritos, como
objetivos do ensino da Lingua Portuguesa.
Perguntamos as professoras sobre o que elas consideram fundamental o aluno saber

em relacdo a Lingua Portuguesa. Suas respostas foram as seguintes:

P1A | Saber ler, compreender e interpretar o que leu. Escrever com fluéncia e clareza, ter
alguns conceitos gramaticais.

P1B | Acho fundamental o aluno conhecer o alfabeto e realizar atividades escritas, pois,
exercitando a escrita, o aluno consegue aprender melhor o conteido proposto.

P2A | Leitura, interpretagéo e escrita.

P2B | Aprender a ler. Os demais contetidos tornam-se faceis de entender.

P3A | Primeiramente ler. Se o aluno ndo sabe ler, como vai aprender a gramatica,
ortografia etc.?

P3B | Uso correto da linguagem e escrita. A diversidade de géneros textuais é importante
no contexto da escola, pois demonstra aos alunos a funcdo social da escrita.

No computo geral, as respostas das professoras expressam que a principal funcéo do
ensino da lingua é o desenvolvimento de escritores e leitores que, ao aprender a ler,
consequentemente aprenderdo a gramatica e a ortografia. Essa visdo se mostra um tanto
tradicionalista, pois separa a forma do conteudo, considerando que o aluno aprenda
primeiramente as definigdes, a forma, para depois construir o conhecimento. Demonstram
uma preocupa¢do com o ensino de normas (0 que é esperado e aceitavel, ja que também é
funcdo do professor proporcionar um ensino capaz de deixar o aluno apto a usar
adequadamente a lingua). Por outro lado, ndo mostram em suas respostas a importancia da
reflexdo sobre a lingua tdo defendido no momento atual e que elas mesmas expressaram ao
responder sobre os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa.

Percebemos que, em certos momentos, as professoras ficam confusas em suas
respostas, pois, em algumas situa¢Ges, demonstram clareza e segurancga sobre o trabalho com
a lingua; porém, em outras, desconstroem o que responderam em outros momentos. Mesmo
considerando a fragilidade do instrumento de pesquisa (entrevista), que permite essa mudanca
de posicionamentos a cada resposta, julgamos o posicionamento das professoras como
consequéncia de ainda ndo estarem tdo seguras com relacdo a pratica das orientacdes
recebidas nas formacoes, haja vista que, durante o0 PNAIC, a orientacdo do trabalho com a
leitura é que seja realizado como pratica social, sempre um meio, e nunca como um fim,

assim como expressam as professoras em suas respostas.
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Esse fato nos faz, mais uma vez, pensar sobre a gravidade da deficiéncia na formagéo
académica das professoras, que, apesar de estarem sendo qualificadas por meio das
formagdes, isto ndo esta sendo suficiente para uma maior seguran¢ca no momento da pratica
em sala de aula. O que nos transparece € que, muitas vezes, as professoras demonstram estar
informadas e ndo necessariamente formadas, ou seja, ttm conhecimento de como devem
fazer, mas ndo sabem colocar em prética as informacoes recebidas.

Observamos na fala de P1A e P2A, de maneira bastante discreta, referéncia a
compreensdo e interpretacdo da leitura como fator importante. Compreendemos essa
explicagdo como uma referéncia ao saber fazer uso da prética social da leitura. Entretanto,
P1A, ao se referir a “ter alguns conceitos gramaticais” como algo fundamental ao aluno
saber, denuncia fragilidade diante da concepcdo assumida. A colocacdo da palavra “ter”
desconstroi a ideia de uso da lingua e direciona para 0 uso da gramatica da forma tradicional,
com énfase na metalinguagem, propria da gramatica normativa.

P3B também demonstra fragilidade com relacdo a definicdo do que é fundamental o
aluno saber em relacdo a Lingua Portuguesa. Ao se reportar a diversidade textual como
caminho que favorece o entendimento da funcéo social da escrita parece compreender a no¢ao
de uso, o processo de participacdo social e do acesso ao conhecimento proposto pela
concepgao sociointeracionista da linguagem.

A principio, P3B reconhece o ensino de lingua distante de uma pratica com foco no
ensino exclusivo de normas e regras, que 0 ensinar a ler e escrever (conhecimentos
fundamentais ao ensino da lingua) ndo se resume apenas ao ensino mecanico da leitura e
escrita, mas considera a importancia do aprendizado da leitura e escrita enquanto préaticas
sociais e culturais, e ndo tdo-somente praticas escolares.

Entretanto, ao destacar o “uso correto da linguagem e escrita” sem referéncia as
variadas situacdes de uso da lingua em contextos especificos, deixa implicita a aproximacéo
de uma abordagem tradicional, que prevé um conjunto de regras a serem seguidas, a fim de
alcancar um nivel de linguagem considerado “correto”, porém ndo significa que a P3B
defenda essa concep¢do. Compreendemos esse trecho de sua resposta apenas como reforco a
necessidade de aprender os conhecimentos fundamentais da lingua e ndo necessariamente as
regras como Unica forma de aprender a lingua. Este aspecto é fortalecido no proprio texto do
documento referéncia que define os conteudos e direitos de aprendizagem e desenvolvimento
do Ciclo de Alfabetizacdo, especificamente no eixo estruturante analise linguistica, que
postula ser necessario ao aluno ““[...] conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras

com correspondéncia irregular, de uso frequente” (BRASIL, 2012b, p. 55).
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Com vistas ao dominio da variedade-padrdo do portugués, destacamos a necessidade
de insercdo das criancas em praticas sociais em que o uso da linguagem e da grafia
convencional se faca presente, a partir de uma abordagem progressiva dos conhecimentos ou
capacidades a serem desenvolvidos. Em outras palavras, os “Direitos de Aprendizagem”
indicam que algumas aprendizagens devem ser introduzidas no primeiro ano escolar, devendo
ser aprofundadas em anos subsequentes e consolidadas a cada ano, e que é fundamental a
clareza quanto aos direitos que precisam ser constantemente ampliados e aos que precisam ser
consolidados.

Em seu depoimento, a professora P3A v& o ensino da Lingua Portuguesa como
sinbnimo de ensino de gramatica. Quando menciona ser fundamental que o aluno saiba ler
para adquirir outros conhecimentos em relagdo a lingua (nas suas palavras: “Primeiramente
ler. Se o aluno nédo sabe ler como vai aprender a gramatica, ortografia etc.”), P3A nos
transmite o entendimento de uma pratica de ensino da lingua legitimando um ensino
exclusivo de metalinguagem, sendo a gramatica exterior ao individuo.

A professora demonstra ndo compreender a existéncia de uma gramatica internalizada
(as regras dominadas pelo falante, que faz uso da lingua nas situacGes de interacao
comunicativa do dia a dia, independentemente de o aluno saber ler ou ndo), em que a
administragdo concreta da lingua dispensa o dominio de uma metalinguagem técnica. Sua
postura valoriza o conhecimento sistematico da gramatica explicita, que consiste em explicitar
a estrutura, constituicdo e funcionamento da lingua.

N&o desejamos aqui defender o estudo da lingua isento do estudo da gramatica
explicita baseado apenas na préatica, pois assim estariamos isentando da escola a realizagdo de
atividades de reflexdo sobre a estrutura e as regras da lingua padréo, tdo importante quanto o
dominio do uso. Autores como Travaglia (1996) e também os documentos oficiais PCN
(BRASIL, 2001b), defendem que o ensino da gramatica normativa deve acontecer
constantemente por proporcionar o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno,
de modo que ele se torne apto a utilizar adequadamente a variedade padrdo da lingua, uma
variedade que assume importancia devido ao seu papel e status social. Torna-se importante
reestruturar a discussao e redefinir prioridades, criando condic¢Ges de ensino com vistas ao uso
efetivo da lingua padrdo. As professoras P1B e P2B também compartilham do mesmo
entendimento da P3A e condicionam o aprendizado de outros conteudos a leitura.

Como podemos perceber, as professoras parecem ver a leitura como o grande

problema a ser equacionado. Apenas P3B ndo se referiu ao aprendizado da leitura como
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fundamental, o que néo significa que ela ndo pense assim, mas que, nesse momento, seu foco
pode ter recaido para a reflexdo sobre a lingua ou outro ponto especifico.

P1B nao fala explicitamente sobre o aprendizado da leitura, mas destaca a importancia
de o aluno “conhecer o alfabeto e realizar atividades escritas”, do que podemos inferir a
importancia conferida a aquisi¢do da escrita e da leitura.

Sendo assim, o trabalho delas demonstra estar mais voltado para esse eixo do ensino
da lingua. Parece haver um investimento maior no ensino da leitura, em detrimento dos outros
eixos da area (producdo textual, oralidade e andlise linguistica). Podemos inferir que esse
destaque ao “aprender a ler”, citado pelas professoras, esteja relacionado com as
competéncias a serem trabalhadas no Ciclo de Alfabetizagdo orientadas pelo PNAIC e
também pelo compromisso assumido de alfabetizar as criangas até o término do 3° ano, a
Gltima serie contemplada pelo programa de formacdo do PNAIC.

As orientagdes encaminhadas na formagédo, de fato, destacam a necessidade do
dominio da leitura, até porque esse é o objetivo do PNAIC: alfabetizar todas as criangas, no
méaximo, até o 3° ano do Ensino Fundamental, indicando conteudos, metodologias, sequéncias
didaticas a serem trabalhadas na préatica da sala de aula. Um dos principios centrais pontuados
pelo Pacto é a busca do desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos
de forma a garantir o acesso aos géneros discursivos de circulagdo social e momentos de
interacéo.

N&o € nossa intencdo reprimir ou condenar o posicionamento das professoras, uma vez
que tanto o sistema quanto a comunidade escolar exigem a aprendizagem de conteudos
especificos, principalmente o dominio da lingua padrdo na modalidade oral e escrita. O
diferencial consiste na metodologia empregada, na forma como sdo abordados tais contetdos,
ou seja, na concepcdo de linguagem adotada para o desenvolvimento de um trabalho de
ensino e aprendizagem da lingua.

Vale destacar que o ensino da Lingua Portuguesa demanda uma reelaboracédo
metodologica e conceitual que chegue ao aluno a fim de evitar um ensino que toma como
base, Unica e exclusivamente, o carater formal da lingua, com o objetivo de ensinar
predominantemente sua estrutura. As professoras, talvez movidas pelo desejo do dever
cumprido, pois demonstram em suas respostas o objetivo de garantir que os alunos aprendam
a ler, de conseguir alfabetizar assim como estipula 0 PNAIC, ou até mesmo por falta de
conhecimento linguistico ou do dominio da pratica, deixam implicitos em suas falas realce e

valorizagdo ao ensino da estrutura da lingua.
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Adquirir conhecimento gramatical, como pontuacdo, ortografia, ler e escrever, foram
pontos destacados pelas professoras. Isto nos leva a entender que, ao enfatizar o ensino da
gramatica, pois, em suas respostas ndo relacionaram nenhum ponto ao desenvolvimento da
competéncia discursiva do aluno, as professoras determinam como principal objetivo do
ensino da lingua levar os alunos a ter conhecimentos gramaticais, como se saber 0 portugués
se resumisse apenas a saber a graméatica. H4 uma contradicdo com relagcdo as respostas
anteriores, no tocante aos objetivos tracados por elas ao propor ensinar a lingua, que
consideravam justamente o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno.

Desenvolver a competéncia discursiva escrita reivindica o0 conhecimento sobre
pontuacdo, ortografia, concordancia, o que ndo anula as respostas das professoras, pois
compreendemos que, ao afirmarem desejar que os alunos adquiram conhecimento gramatical,
de certa forma, elas se reportam a esse aspecto da aprendizagem. Entretanto, condicionar o
aprendizado da gramaética ao ato de ler requer uma reflexdo e revisdo acerca do ensino de
lingua. Cabe ao professor oportunizar aos alunos situa¢fes concretas de aprendizagem da
lingua, que, de acordo com os PCN (BRASIL, 2001b), devem ser através de situacdes de
producéo e leitura de textos escritos.

Conforme os PCN (BRASIL, 2001b), a préatica de ensino da lingua deve ser dirigida a
partir de objetivos que levem o aluno a aprender a ler e escrever, a dominar conhecimentos
ortograficos e gramaticais, mas que se desenvolva, acima de tudo, numa perspectiva de
formacéo de cidadaos capazes de fazer uso da linguagem nas mais diversas situacdes sociais,
de modo que o conhecimento adquirido possa servir na pratica, e ndo apenas para nomear e
classificar termos gramaticais.

Diante das colocagBes sobre o que é importante aprender em relacdo ao portugués,
apresentamos o posicionamento das professoras alfabetizadoras referente as orientagfes que
receberam em suas graduacGes sobre o ensinar a lingua. A sequéncia seguinte, retirada da
entrevista com as docentes, traz as respostas para a pergunta: Que orientacdes
tedricas/metodoldgicas recebeu no curso de Pedagogia realizado por vocé para ensinar a

Lingua Portuguesa?

P1A | Fui orientada a ler muito e pesquisar, buscar o novo e levar para minha sala de aula.

P1B | Orientagbes tedricas, mas nada especifico aos conhecimentos linguisticos.
Aprendemos muita didatica, pois a realidade da sala de aula é bem diferente do que
0s teoricos dizem.

P2A | A Lingua Portuguesa é a nossa lingua padrdo; para nos, a mais importante. A maior
orientacdo foi considerar as diversas variagdes linguisticas (regionais), mesmo que
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em sala eu trabalhe a forma mais culta da lingua.

P2B | Nao recebi orientacdo |4 ndo. Saimos da academia com muitos conhecimentos e
nenhuma experiéncia. Fiz Orientacdo Educacional e orientagcdo para ensinar a
Lingua Portuguesa, néo.

P3A | Na época, ensinar gramética e ortografia.

P3B | Criar situacBGes para que o aluno se torne um sujeito historicamente construido e
sujeito da sua propria aprendizagem.

A partir da narrativa das professoras, é possivel dizer que o curso de graduacéo,
especificamente o de Pedagogia (elas sdo graduadas em Pedagogia), com relacdo aos
conhecimentos sobre o ensinar a lingua materna, ndo lhes foram fornecidos subsidios mais
concretos para o auxilio no desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa.

P1A nos faz entender que buscou outras fontes - que provavelmente ndo encontrou na
Universidade -, através da leitura para embasar a sua pratica. A professora nos isenta de uma
resposta mais precisa e afirma ter sido orientada a buscar o novo. Mas, a que novo ela se
refere? Podemos compreender que talvez esteja se referindo a necessidade de ultrapassar
praticas ja esgotadas, ao distanciar-se do ensino que professores realizavam décadas atras, que
era predominantemente normativo e literario.

A professora P1B ressalta ter recebido orientacOes tedricas, mas que, na préatica, torna-
se bem diferente. Também destaca que as orientacdes recebidas ndo sdo relacionadas a
conhecimentos linguisticos, e sim a didatica. Sua resposta s6 confirma a importancia e a
necessidade de uma formacdo mais especifica para os alfabetizadores, que também tenha o
foco no campo da Linguistica e invista em uma formacdo que permita aos graduandos deixar
a academia realmente formados, e ndo apenas informados. Em outras palavras, eles sabem o
que desejam fazer, mas ndo sabem como. O desempenho em sala de aula encontra-se
comprometido, fato que eleva a importancia da formagdo continuada enquanto eixo condutor
do desenvolvimento do ensino.

O PNAIC direciona grande atencdo para o processo de alfabetizagdo na idade certa e
os professores internalizam a necessidade de ensinar a ler. Com isso, muitas vezes, 0 campo
linguistico passa despercebido, seja pela énfase do proprio programa a leitura, seja por falta
de conhecimento especifico dos alfabetizadores.

Nesse mesmo Viés, percebemos a resposta da professora P2B, que afirma ndo ter
recebido orientacdo de como ensinar portugués no curso de Pedagogia. Ela refor¢a que fez
“Orientacdo Educacional e orientacdo para ensinar a Lingua Portuguesa, ndo”. Assim,

percebemos a necessidade de um aprofundamento tedrico no campo da Linguistica por parte
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das professoras alfabetizadoras para que haja uma consolida¢do de conhecimentos essenciais
para se trabalhar com a lingua, principalmente nesse periodo bem inicial da vida académica
dos alunos, que comporta justamente as séries atendidas pelo PNAIC.

Pinto (2015), em sua dissertacdo de mestrado, verificou a deficiéncia dos professores
alfabetizadores de Boa Ventura-PB referente aos conhecimentos tedricos no &mbito da ciéncia
da linguagem e a interferéncia na pratica desses professores. A autora observou que 0S
conceitos de alfabetizacdo e letramento, tratados no material do PNAIC, apresentam
dificuldades de serem colocados em pratica por falta de compreensdo dos professores, que
ndo tém conhecimento tedrico no campo linguistico para dar suporte ao desenvolvimento da
linguagem das criancas, fato que também se confirma nas respostas das professoras aqui
pesquisadas.

E importante ressaltar que essa falha na formacdo académica impede uma postura
critica e consciente dos alfabetizadores, que necessitam de formac&o linguistica mais concreta
quanto aos fendmenos da linguagem.

Retornando a fala das professoras, situamos nossa atencéo sobre o dito pela professora
P3A: “Na época ensinar gramatica e ortografia.” Pela sua resposta, ao enfatizar a expressao
“na época”, podemos inferir que a professora tem conhecimento de outras abordagens
relacionadas ao ensino da lingua. Ela responde como se, “na época” em que estudou, uma
Unica forma fosse considerada e que hoje as coisas ja mudaram.

O direcionamento dado pelo curso de graduacgéo que a professora estudou considera o
ensino de portugués centrado no ensino de normas gramaticais. De fato, torna-se inviavel
trabalhar a lingua sem enveredar pelo sistema, de tal forma que ndo temos como fugir do
trabalho com a gramatica. O ponto central é justamente como trabalhar a gramatica em sala de
aula, e ndo permitir que as aulas de Lingua Portuguesa se resumam ao ensino da gramatica
descontextualizada, que enviesa para a identificacdo e a classificacdo dos elementos
gramaticais sem se importar com o funcionamento discursivo.

Na sequéncia, P2A ressalta que “a Lingua Portuguesa é a nossa lingua padréo, para
nos a mais importante”. Destaca ainda que a maior orientacdo que recebeu no curso de
Pedagogia para ensinar portugués foi ‘“considerar as diversas variacdes linguisticas
(regionais) mesmo que em sala eu trabalhe a forma mais culta da lingua”. Aparentemente,
P2A aponta para uma orientacdo considerando ndo apenas o ensino de conteldos ou da
gramatica normativa, mas também o valor da lingua diante das variadas situagdes de interacdo

social.



168

Ao afirmar que “trabalha a forma mais culta da lingua”, real¢a a importancia do
conhecimento e dominio da variedade padrdo da lingua. Contudo, ao expor a valorizacdo da
variacdo linguistica, evidencia que teve em sua formacdo orientacdes que consideram a
concepc¢do de lingua como fendbmeno interativo e dindmico guiado para a pratica social em
que a fala e a escrita assumem usos e fungdes definidos. Sendo assim, pelo que podemos
perceber, a sua formacdo conduz ao desenvolvimento de um trabalho com a lingua que
contemple ndo s6 a variedade padrdo, mas que considere a variedade linguistica e,
consequentemente, proponha o desenvolvimento de habilidades ligadas ao uso da lingua em
suas préticas discursivas que excedem o &mbito do cotidiano.

A resposta da professora P2A vai ao encontro do que propéem os PCN (BRASIL,
2001b), ao abordar o respeito as diferencas e ao preconceito relacionado as falas dialetais. De
acordo com os documentos, precisa haver um enfrentamento, na escola, e que esta tenha como
objetivo mais amplo o respeito a diferenca. Para isso, ao ensinar portugués, a escola tem que
fugir de uma pratica de “mutilacdo cultural”, que desconhece a variedade ou os diferentes
falares e considerar que o aprendizado e dominio da lingua padrdo é importante. Porém,
também se faz necessario, no ambiente escolar, saber estruturar adequadamente o que falar e
“[...] como fazé-lo, considerando a quem e por que se diz determinada coisa. E saber,
portanto, quais variedades e registros da lingua oral sdo pertinentes em funcdo da intencao
comunicativa, do contexto e dos interlocutores a quem o texto se dirige” (BRASIL, 2001b, p.
32).

Sobre o posicionamento de P3B, € interessante observar que a professora destaca que a
orientacdo recebida pelo curso de Pedagogia para ensinar a Lingua Portuguesa foi “criar
situacdes para que o aluno se torne um sujeito historicamente construido e sujeito da sua
propria aprendizagem”. O que podemos entender com suas colocagGes é a proposta de um
desenvolvimento de trabalho mais reflexivo, que provavelmente considera questdes que
promovem uma inter-relacdo entre o contetido gramatical e seu uso nos textos e em situacdes
do dia a dia.

Inferimos que, ao propor criar situacBes para o aluno se tornar sujeito de sua
aprendizagem, esse discurso esteja arraigado a uma visao que concebe a lingua ndo como um
sistema fechado e homogéneo, mas enquanto enunciagdo e discurso, que desvaloriza uma
prética centrada em exercicios estruturais classificatorios e descontextualizados, que busca
levar os estudantes a ser protagonistas no processo de ensino e aprendizagem, para que

possam agir para transformacao de suas proprias vidas.
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6.3 PRATICAS DE ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NO DISCURSO DE
PROFESSORES

Exploraremos, nesse tépico, como os professores dizem colocar em préatica suas aulas
de portugués: as politicas linguisticas pretendidas e as praticadas, com o objetivo de responder
ao questionamento inicialmente proposto: Como os professores do Ciclo de Alfabetizacdo que
sdo pedagogos destituidos de formacdo especifica em lingua trabalham a formacéo linguistica
do aluno? Apresentamos informagdes referentes a préatica relacionada ao ensino da lingua
abrangendo escrita, gramatica e oralidade. Ao longo do texto, faremos uma ponte entre o que
0 MEC cobra dos professores em termos de contetdos linguisticos, o que é determinado aos
professores ensinar e como eles dizem fazer em sala de aula.

Para nos situarmos melhor, torna-se relevante sabermos que, para que os Direitos e
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento sejam garantidos, € fundamental
proporcionar um ensino que realmente possibilite situacdes de aprendizagem. Para que isso
ocorra, 0 MEC lanca méo de programas de formacdo como o PNAIC, orientando um ensino
que contempla quatro eixos de ensino e aprendizagem das praticas de linguagem e lingua:
oralidade, leitura, producdo de texto escrito e analise linguistica. A estruturacdo em quatro
eixos considera a diferenca de aprendizagem em cada fase da crianca.

Em cada eixo, sdo explicitadas as orientagdes de progressdo de aprendizagem da
crianca através de objetivos de aprendizagem e também o momento em que € necessario
introduzir o ensino, aprofunda-lo e consolida-lo.

Os testes promovidos pelo Governo Federal que visam a avaliar o desempenho da
Educacao brasileira, a exemplo da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA e da Prova do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, sdo elaborados a partir de
matrizes de referéncia e considerando esses eixos de ensino.

Os conteudos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada ano e para
cada disciplina séo subdivididos em componentes menores, cada um detalhando quais itens as
provas devem aferir — estas unidades sdo chamadas “descritores”. Os descritores servem de
norte entre os contetidos curriculares e as operacdes mentais desenvolvidas pelos alunos. E
com base neles que os professores devem desenvolver sua pratica em sala, pois séo eles que
especificam o que o aluno devera ter consolidado ao término do Ciclo de Alfabetizacédo e que
também sera cobrado nos testes. Os descritores, portanto, detalham o que cada habilidade
implica e sdo empregados como suporte para a elaboracao dos itens de diversas disciplinas.
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A principio, trataremos de uma forma mais geral sobre a dindmica de ensino. Para
isso, fizemos as seguintes perguntas: Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dinamica
de ensino, a forma que vocé aborda o contetdo linguistico estudado?; Como vocé exemplifica
para seus alunos os conteudos trabalhados, ou seja, ao trabalhar a lingua, quais os exemplos

utilizados em classe para abordar um determinado contetido?

P1A | Inicio sempre com uma roda de conversa, acolhendo o conhecimento prévio dos
educandos, expondo o material ou contetdo na lousa, e uso atividades dirigidas, no
caderno, no livro didatico.

O reconto dos géneros textuais, produgdes individuais e coletivas do educando.

P1B | Através de aula expositiva, videos, atividades escritas e confeccdo de cartazes.
Utilizo sempre a leitura individual e coletiva e fichas de palavras. Os exemplos do
dia a dia de acordo com a realidade dos alunos.

P2A | A professora ndo respondeu sobre a dindmica de ensino usada por ela. Além disso,
ndo respondeu ao segundo questionamento.

P2B | N&o respondeu ao primeiro questionamento.
Mostrar a formagdo do numero do substantivo: singular, plural, do género do
substantivo, do grau do substantivo etc. Todos sdo mostrados com exemplo.

P3A | Por exemplo: Usei uma musica, uma histéria para aplicar o assunto “alfabeto”,
“silabas” etc.

Uso geralmente bilhete, aviso, convite, masica e trabalho a gramatica dentro desses
géneros textuais a partir da pratica em situages reais. Valorizo também o cotidiano
dos alunos.

P3B | Atividade de leitura e interpretacdo escrita.
Mesclando a pratica de leitura no dia a dia e producdo de textos. Leitura e
interpretacdo de texto, como também producéo textual. Leitura de histérias infantis,
reconto de historias, interpretacdo de historias, a fim de fazer com que as criancas
aprendam a partir do que elas estdo lendo.

Diante das respostas, percebemos referéncias a um trabalho com a lingua que parte da
leitura, através da qual se trabalham questfes linguisticas. Observamos evidéncias de que o
ensino nao ignora as modalidades sociais da leitura e da escrita, que toma textos que circulam
em sociedade como meio de ensinar a lingua, os famosos géneros textuais.

Consideramos que as respostas assumidas pelas professoras, mesmo sendo respostas
amplas, vdo ao encontro de um discurso valorizado pelos documentos oficiais, a exemplo dos
PCN (BRASIL, 1998, 2001a, 2001b) e referenciado pelas matrizes curriculares de Lingua
Portuguesa, que trazem orientacGes de que, para um melhor desempenho em sala de aula, o
professor precisa assumir uma concepg¢do interacionista de ensino e aprendizagem e que a
concepcgdo tradicional ndo mais d& conta desse processo no atual momento. O trabalho

envolvendo a lingua, bem como o ensinar a ler e escrever, devem contemplar textos reais, tais
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como cartazes, listas de telefone, guias de programacdo infantil, pequenos andncios,
reportagens de jornais infantis, textos informativos. Pelas suas respostas, elas assumem
desenvolver um trabalho seguindo as orientacdes do MEC de se trabalhar os conteldos
linguisticos a partir do uso.

Atividades que envolvem leitura, escrita e interpretacdo foram bem destacadas nas
praticas das professoras. Em conformidade com a concepcéao de linguagem como processo de
interacdo e com o que determinam de matrizes de referéncia e os descritores, o trabalho
priorizando a leitura se constitui como um dos percursos mais valorizados por possibilitar que
se trabalhe os contetdos linguisticos a partir do uso, contribuindo para um processo de
formacgdo do aluno cidaddo apto a usar a linguagem como ferramenta de interacdo nas
diversas situacdes comunicativas.

Percebemos, com relacdo ao discurso sobre a pratica, que algumas professoras (P3A,
P3B) expdem propostas que podem proporcionar reflexdes e agdes em favor de atividades de
leitura, escrita, gramatica e oralidade conduzidas para uma concepcao da linguagem baseada
na interacao, que toma como principal caminho para o ensino da lingua a interacdo através do
uso de textos, dos variados textos com os quais 0s alunos se deparam do cotidiano. O trabalho
envolvendo género textual dispde o texto como foco da acdo didatica. De acordo com os PCN
(BRASIL, 2001b) e também as orienta¢cGes do PNAIC, constitui-se como uma das principais
alternativas de trabalho em detrimento do ensino metalinguistico.

Ao desenvolver o trabalho a partir de textos, o ensino centrado nas normas linguisticas
vai perdendo espaco para um fazer pedagogico fundamentado no uso da lingua. E esse
caminho que a formagdo do PNAIC orienta. Geraldi (1996, p. 71) ja reforcava essa questdo,
ao afirmar que “trata-se de pensar a relacdo do ensino como lugar de praticas da linguagem e
a partir delas, com capacidade de compreendé-las, ndo para descrevé-las como faz o
gramatico, mas para aumentar a possibilidade de uso exitoso da lingua”.

Percebemos que as professoras tém conhecimento das politicas declaradas segundo as
quais devem trabalhar a lingua de uma forma mais concreta e menos abstrata. P3A e P3B, em
uma de suas respostas, afirmam desenvolver seu trabalho considerando o uso, a pratica em
situacOes reais a partir de diversos géneros. P3A atesta que trabalha os contetdos linguisticos
“a partir da pratica em situagoes reais”’. Ja P3B busca “fazer com que as criangas aprendam
a partir do que elas estdo lendo”. Com isso, demonstram objetivos que se afastavam de um
trabalho voltado a memorizacdo, & descontextualizacdo, caracteristicas visiveis no ensino

tradicional de Lingua Portuguesa, e se aproximam de um discurso defendido pelo PNAIC.
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Nesse momento, percebemos em suas respostas que, embora ndo tenham formacéo
especifica na graduacdo acerca de como trabalhar a lingua, as professoras assumem um
trabalho contemplando a pratica de uso, 0 que é bastante positivo, ja que a literatura, o PNAIC
e autores defendem essa prética.

Bagno, Stubbs e Gagné (2002) apontam o trabalho com a graméatica como necessario,
conquanto relacionado as praticas de uso da linguagem pelos individuos, contribuindo para a
construcdo de sentidos. O trabalho a partir de géneros textuais possibilita essa construcao de
sentido. No entanto, precisamos ficar atentos com relacdo ao uso dos géneros como pretexto
para o trabalho com a gramatica normativa. Nesse sentido, a ateng&o recai na recomendacéo
de que os géneros ndo sirvam apenas de subterfugio para o ensino exclusivo da
metalinguagem tradicional em que é exigida dos alunos a identificacdo de classes gramaticais
a partir de frases soltas e descontextualizadas.

Torna-se importante destacar que o conhecimento do que devem trabalhar ndo
necessariamente garante que saibam trabalhar. Embora as professoras afirmem que devem
trabalhar a partir do uso, podemos observar nas agdes didaticas expostas por P3A uma
concepcao de texto como unidade de ensino perpassada por equivocos teoricos, tendo em
vista que demonstra 0 uso de textos como pretextos para o estudo de estruturas formais da
lingua, servindo como base para o estudo dos contetdos gramaticais.

Vejamos a sua resposta: “Usei uma musica, uma historia para aplicar o assunto
‘alfabeto’, ‘silabas’ etc.”. Seu posicionamento ¢ um tanto confuso com rela¢do ao objetivo de
ensinar a lingua, pois demonstra familiaridade com as orientacGes recebidas durante a
formacgédo do PNAIC, afirmando desenvolver um trabalho “a partir da prdtica em situagoes
reais”. Sobre a pratica, ao destacar que usa uma musica ou uma historia para “aplicar” o
assunto, demonstra certa confusdo ao vincular a ideia de que usa o texto como pretexto,
demonstrando um direcionamento voltado para o ensino terminoldgico da metalinguagem,
tendo em vista que, ao articular gramatica e leitura através dos géneros textuais, a professora
aparenta apenas retirar dos textos fragmentos que viabilizam exemplificar as anélises
taxionbmicas em volta das quais o ensino de gramatica se centra. Sobre esse aspecto,
destacamos que, apesar de o uso do texto ter sido estabelecido oficialmente como unidade de
ensino e aprendizagem da lingua, essa acdo ndao assegura que, na pratica, o texto realmente
seja vivenciado conforme essa perspectiva, fato que caracteriza o uso do texto como pretexto.

Nesse ponto, nossa atengdo recai justamente sobre a deficiéncia de desenvolver na

pratica o trabalho com a lingua. Mais uma vez, reforcamos o posicionamento de que as
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professoras sabem o que devem fazer, mas ndo como fazer; ndo conseguem colocar em
pratica o que pensam estar colocando.

As professoras P1A, P1B e P3A, respectivamente, afirmam que consideram “0
conhecimento prévio dos educandos”, “a realidade dos alunos” e “valorizo também o
cotidiano dos alunos”. Ao agir assim, demonstram estar em consonancia com o que sugerem
0os PCN (BRASIL, 2001b), as matrizes de referéncia e os descritores sobre a importancia de
considerar o conhecimento prévio dos alunos a partir do que eles ja sabem.

Essa postura se enquadra com 0 que prega a concepcdo de linguagem enquanto
interacdo. Tanto P1A quanto P1B e P3A, nesse trecho de suas respostas, afirmam caminhar de
acordo com o que pregam os PCN. Os documentos pontuam que, ao considerar os diferentes
niveis de conhecimento prévio dos alunos, a escola promovera sua ampliacdo de maneira que,
gradativamente, “[...] durante os oito anos do ensino fundamental, cada aluno se torne capaz
de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como
cidadao, de produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes” (BRASIL, 2011b, p. 23).

Mais uma vez, as professoras entrevistadas sinalizam uma noc¢éo de lingua pautada no
aprendizado de regras. P1A diz em sua resposta considerar o conhecimento prévio de seu
aluno, mas afirma que, na préatica, expde o contetdo na lousa: (Inicio sempre com uma roda
de conversa, acolhendo o conhecimento prévio dos educandos, expondo o material ou
conteudo na lousa, e uso atividades dirigidas, no caderno, no livro didatico), dando
prioridade a uma dindmica que ndo considera a sequéncia USO - REFLEXAO - USO,
fazendo-nos entender que parte da exposicdo de regras para entdo chegar ao uso. Esse
posicionamento de P1A é contrario a posi¢do assumida ao nos responder que considera o
conhecimento prévio dos alunos e caminha em consonéncia com o que estabelece a LDB
5692/71, através de uma concepcao de linguagem gue concebe a lingua como um codigo a ser
transmitido por um emissor a um receptor, que decodifica a mensagem.

A professora P2B também demonstrou desenvolver um trabalho de acordo com a
abordagem tradicional de ensino ao responder que exemplifica os contetdos mostrando
primeiramente as regras. Assim como P1A, ela desconhece ou desconsidera a sequéncia USO
- REFLEXAO - USO. Vejamos nas suas palavras: “Mostrar a formagdo do nimero do
substantivo: singular, plural, do género do substantivo, do grau do substantivo etc. Todos sdo
mostrados com exemplo™.

Em relacdo as propostas de apropria¢do do sistema de escrita alfabética, considerando
a definicdo dos direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa sugeridos no texto referéncia

Elementos conceituais e metodologicos (BRASIL, 2012b) e no material do PNAIC, os alunos,
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ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, devem, em consonancia com o eixo estruturante
andlise linguistica, ser capazes de dominar, dentre varios direitos, as correspondéncias entre
letras ou grupos de letras e seu valor sonoro, de modo a ler e escrever palavras e textos, como
também saber pontuar um texto e empregar adequadamente a concordancia nominal e verbal.
Mas, como o professor deve fazer esse trabalho?

As orientagOes recebidas advogam que se parta de textos reais, langando méo dos
géneros textuais para desenvolver esse trabalho iniciado do uso para a reflexao. No entanto, as
professoras se confundem justamente nesse momento, o da pratica. Pensam fazer da forma
que sdo orientadas, mas aparentam desenvolver um trabalho pautado no ensino de regras. Pelo
menos € que transparecem em suas respostas.

P1B também afirma considerar o conhecimento prévio do aluno. Ndo obstante, traz a
questdo da aula expositiva. Ela ndo se refere ao uso de texto ou géneros textuais, ou aula
expositiva dialogada e destaca a leitura individual e coletiva. Quando nos fala sobre aula
expositiva (talvez ndo tenha se expressado bem), transmite-nos a ideia de um ensino
tradicional ao invés de um ensino problematizador, em que o professor, através de aulas
expositivas, assume o papel de transmissor de conteudos, em que as informacgdes sdo
transmitidas para os alunos a fim de lhes permitir a reproducdo de um aparato de regras
prontas.

Essa concepgdo ndo da importancia a realidade de cada individuo dentro da sala de
aula, a partir do que é considerado adequado aprender por parte do professor ou até mesmo do
sistema. P1B, por meio dessas palavras, demonstra um distanciamento do texto, que, de
acordo com a concepcao de linguagem enquanto interacao e as orientages do PNAIC (2001a,
2001b), expressas na matriz curricular e nos descritores, torna-se o eixo do processo de ensino
e aprendizagem.

A professora P2A se isentou de responder nossos questionamentos referentes a
dindmica de ensino e aos exemplos usados. A principio, em conversa informal, informou-nos
que so responderia as questdes que soubesse responder e, ao devolver a entrevista, reforgou sé
haver deixado de responder a algumas questfes que acreditava ndo se aplicarem a turma em
que lecionava, pois se preocupava muito em fazer com que os alunos aprendessem a ler.

Compreendemos com esse depoimento que P2A talvez considere as questdes
linguisticas como periféricas nesse periodo, em que as crian¢as estdo em processo de
alfabetizacéo.

Em geral, sobre a dindmica de ensino, percebemos equivocos tedricos com relacdo a

concepcao de linguagem assumida e veiculada pelas professoras, talvez porque ndo tenham
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tido em sua formagdo consciéncia e conhecimento linguistico suficiente para fundamentar o
trabalho relacionado ao ensino da lingua. Ou até mesmo em virtude de, por desconhecimento,
ndo terem o dominio da pratica, pois todas as entrevistadas passam ou ja passaram por
formagdes, inclusive o PNAIC, e nas respectivas formagOes recebem orientacbes de um
trabalho com a lingua voltado para o processo USO - REFLEXAO - USO. As professoras
acreditam estar trabalhando de acordo com as orientagGes, mas, na verdade, distanciam-se um
pouco delas, o que nos leva a acreditar que estdo sendo apenas informadas e ndo formadas
para a docéncia em Lingua Portuguesa, isto é, elas tém a formacdo, mas apresentam
dificuldade de coloca-la em prética.

Dando continuidade, buscamos saber das professoras quais atividades priorizam nas
suas aulas. Atividades de leitura? Atividades envolvendo a gramatica? A ortografia? O

conteddo linguistico? E por que dao preferéncia a tais atividades? Vejamos suas respostas:

P1A | Leitura e interpretacdo, porque os alunos precisam aprender a ler.

P1B | Leitura individual, pois o aluno que Ié consegue interpretar qualquer pergunta.

P2A | Priorizo todas, pois sdo alunos com muitas dificuldades. Precisamos diversificar
nossas aulas para atender a todos.

P2B | Fago um pouco de cada atividade. Priorizo muito a leitura e ortografia.

P3A | Atividades de leitura e escrita. Porque eles ndo conseguem ler ainda.

P3B | Todas as atividades significativas para o ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa de acordo com as orientacOes curriculares e com a proposta pedagdgica
da rede municipal de Queimadas.

Percebemos que a preocupacdo maior das professoras alfabetizadoras dirige-se a
garantir que os alunos aprendam a ler. P2A e P3B afirmam priorizar todas. Explicitamente,
nas falas de P1A, P1B, P2B e P3A, encontramos relevancia a atividades de leitura. N&o
expressam preocupacdo com relacdo aos conteudos linguisticos, o que ndo nos permite
afirmar que as professoras ndo trabalham tais contetdos. Suas respostas somente expressam a
principal preocupacdo do PNAIC, que é alfabetizar as criangas até o 3° ano do Ensino
Fundamental. As professoras tomam como base um dos principios centrais apontados pelo
Pacto, de que o desenvolvimento das capacidades de leitura e producdo de textos deve ocorrer
durante todo o processo de escolarizagdo, devendo ser iniciado na Educacdo Basica (BRASIL,
2012a).

A fim de que as habilidades e competéncias necessarias de leitura e escrita sejam
consolidadas, o PNAIC também toma por objetivo desenvolver, nas turmas de alfabetizagéo,




176

conhecimentos envolvendo as diferentes areas do conhecimento, de forma que as criancas
possam ouvir, falar, ler e escrever sobre temas variados e, consequentemente, agir em
sociedade. Desse modo, as professoras ndo ficam isentas de trabalhar a normatividade da
lingua.

De acordo com o eixo estruturante andlise linguistica discursividade, textualidade e
normatividade, ao término do 3° ano, o aluno deveréa ser capaz de “[...] conhecer e fazer uso
da grafia convencional das palavras com correspondéncia irregular, de uso frequente”
(BRASIL, 2012b, p. 55). Para tanto, o professor, além de ensinar a ler, precisa trabalhar

13

conteudos como “palavras com silabas Consoante/Consoante/Vogal — CCV; Escrever
palavras com silabas Vogal/Consoante — VC; Escrever palavras com silaba Vogal — V;
Escrever palavras que contenham ditongo e/ou digrafo” (INEP, s.d., on-line)*.

Nesse sentido, inferimos que, se o professor ndo compreende que, ao buscar
desenvolver a habilidade da leitura, também podera trabalhar os contetdos linguisticos,
mesmo com criangas que ainda ndo sabem ler, talvez esteja deixando de recorrer ou até
mesmo considerar o conhecimento prévio, linguistico, textual, o conhecimento de mundo e
atividades como as inferéncias, elaboracdo de hipoteses, a interacdo entre 0s sujeitos e o texto.

Ao eleger apenas a leitura como prioridade, com a justificativa de ndo trabalhar outros
conteudos porque as criangas ndo sabem ler, as professoras nos fazem compreender que veem
a lingua como um mero codigo, a leitura como uma compreensao mecanica ou decodificacdo
e que o estudo da lingua pode se dar apenas baseado em seus aspectos estruturais.

Especificamente sobre o trabalno com a gramatica, vejamos a seguir como 0S

alfabetizadores propdem o seu trabalho.

6.3.1 Praticas de ensino de gramatica

Sobre as agdes didaticas referentes ao ensino de gramaética, percebemos, através dos
relatos, que, em alguns momentos, as professoras entrevistadas apresentam uma ideia do
ensino de gramatica afastado de um possivel contexto de producdo com prioridade ao ensino
da norma-padrdo, em que aprender a gramatica se resumisse a um conjunto de regras a serem
aprendidas. Observamos que, no ensino de Lingua Portuguesa proposto pelas professoras
alfabetizadoras, da-se uma enorme importancia a identificacdo e classificacdo de categorias

gramaticais. Vejamos as respostas das professoras quando indagamos: Como vocé vé o ensino
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da gramatica e quais estratégias utiliza? Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o conteddo mais

complexo e como vocé trabalha esse contetido?

P1A | Costumo fazer leituras diérias, exposi¢Ges do contetdo, dindmicas e uso de alguns
jogos, além do livro didatico e o caderno;

O conteudo mais complexo é gramatica e ortografia. Acho muito complicado para 0s
alunos que ainda estdo aprendendo a ler. Me dedico mais ao ensino da leitura.
Depois que eles aprenderem a ler, fica mais facil trabalhar a gramatica.

P1B | As aulas de Lingua Portuguesa sdo realizadas atravées de aulas expositivas e roda de
conversa, na qual solicitamos o assunto e exercitamos através de atividades escritas
no caderno e no livro didatico;

Conteldo mais complexo: Gramatica, porque, na idade deles, € muito abstrato
entender as regras.

P2A | Vejo o ensino de extrema necessidade, utilizo a estratégia de partir sempre de um
texto ou de uma palavra;

Conteudo mais complexo: Gramatica, producdo textual, pela dificuldade dos
diversos niveis de aprendizagem da turma e a falta de maturidade de algumas
criangas em receber o contetido. Costumo trabalhar partindo da produgéo oral deles e
vou construindo a escrita coletivamente.

P2B | Com as criancas que ndo sabem ler, fica dificil ensinar gramatica. Trabalho mais
com a leitura;

Contetdo mais complexo: N&o existe o mais complexo, e sim um trabalho constante
para ajudar os alunos a ler. Ao ler, ser alfabetizado, o ensino de qualquer contetido
fica facil.

P3A | Acho um pouco dificil para o entendimento dos alunos. Sempre faco
contextualizada, uso textos para trabalhar a gramatica;

Os contetidos sdo complexos para aqueles alunos que chegaram no 3° ano e néo
conseguiram avancar, e ndo foram alfabetizados. Dai fica complexo e complicado
trabalhar gramatica ou outro conteudo. Trabalho os contetdos diferenciados de
acordo com a idade deles.

P3B Trabalho gramética através de contextualizacdo de textos e géneros textuais.
Acredito que ndo precisa destacar a gramatica no texto. A partir do proprio texto,
eles vdo aprendendo e amadurecendo, e ai, a partir do erro deles, eu trabalho a
gramatica desejada, sempre dentro do texto, demonstrando o que esta errado ou néo.

Contetido mais complexo: Trabalho de forma interdisciplinar e contextualizada. Nado
defino um contetido de gramatica. Eles vao aprendendo no contexto.

Quatro das seis professoras entrevistadas (P1A, P1B, P2A, P3A) consideram o ensino
de gramatica 0 mais complexo para os alunos, por considerarem que eles ndo tém maturidade
para aprendé-la. P1A e P3A afirmam que se trata de conteldos muito complexos para 0s
alunos que ainda ndo aprenderam a ler. P1B reforca que, na idade dos alunos (ela é professora
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do 1° ano de alunos com faixa etaria de seis anos), € muito abstrato entender as regras. P2A,
além da gramatica, acrescenta a producdo textual como conteddos mais complexos e atribui
esse fato a “dificuldade dos diversos niveis de aprendizagem da turma e a falta de maturidade
de algumas criangas em receber o contetdo™.

Ao responderem assim, as professoras reconhecem o ensino da gramatica apenas como
exclusivamente terminoldgico e descontextualizado, resumido a exercicios de metalinguagem
cuja prioridade é dada ao estudo dos mesmos tdpicos gramaticais e as atividades de
memorizacdo de regras, classificacao e flexdo de palavras.

Para Antunes (2003, p. 87), uma pratica tomando como base a exercitacdo da
metalinguagem para ensinar gramatica configura-se por apresentar regras que formam frases
buscando que aluno reconheca o nome de cada elemento que as comp@e e ndo proporcionam
reflexdo sobre o sentido que cada elemento desempenha na frase e até mesmo em um texto,
seja ele oral ou escrito.

A professora P2A trata o ensino da lingua abstratamente, posi¢cdo demonstrada na
forma como se refere ao processo de ensino. Ela afirma que, as criancas, “falta maturidade
[...] em RECEBER o contetado”. Ao falar assim, a professora trata 0 ensino como um
conhecimento pronto e acabado que o aluno recebe do professor. Faz-nos entender que, ao
ensinar a gramatica, ndo conduz a um processo de construgdo de conhecimento sobre a lingua,
mas transmite uma sequéncia de regras que devem ser recebidas pelos alunos. Porém, logo no
inicio, sua resposta reporta ao ensino a partir do texto e da producéo oral dos alunos, e essa é
uma orientacdo do PNAIC, como também do alfabetizar letrando defendido nas formacdes.

P2A ainda reforga que costuma trabalhar “partindo da producdo oral deles e...
construindo a escrita coletivamente”. Sua colocagdo demonstra estar em consonancia com 0s
objetivos de aprendizagem do eixo estruturante oralidade, segundo o qual o aluno devera
“[...] relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriagao do sistema de escrita, as variantes
linguisticas e os diferentes géneros textuais” (BRASIL, 2012b, p. 46), além da orientacdo dos
PCN (BRASIL, 2001b, p. 34), quando afirmam que quem constroi um texto oralmente para
gue outro escreva produz um texto escrito, mesmo por via oral, e que o autor é aquele que
elabora o discurso, independentemente de escrevé-lo ou ndo. Essa préatica pedagogica torna
possivel uma “pedagogia de transmissdo oral para ensinar a linguagem que se usa para

escrever””. P2A sinaliza propriedade e conhecimento diante das orientagdes de como

2 |d. p. 46.
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trabalhar em sala de aula, mas, em sua resposta, confunde-se sobre como colocé-lo em
pratica.

Ao revelar que, na idade das criancas, “é muito abstrato entender as regras”, P1B
deixa subentendida uma abordagem igualmente tradicional. Deixa implicito que ensinar
gramatica indica um aparato de regras a serem desfiadas, com o proposito de atingir um grau
de linguagem considerado “correto”. P1B nos faz entender que sua pratica se desenvolve a
partir de um ensino de regras normativas porque o aluno ndo tem maturidade para
compreender tal abstracdo. De acordo com esse posicionamento, compreendemos que P1B se
vale de um ensino excessivamente terminolégico da metalinguagem para ensinar gramatica,
ignorando na prética a reflexdo e a atuagéo sobre a linguagem.

De acordo com Neves (2003), a crianca ja dispde de uma percepcdo muito acurada de
sua lingua e pensa sobre ela. No entanto, se 0 ensino da lingua se efetua apenas mediante uma
abordagem tradicional, revela-se mecénico, abstrato e a parte do funcionamento da lingua.
Como resultado, a gramatica é entendida como uma estrutura estranha, separada do uso da
linguagem. Ao ser estudada dessa forma, até mesmo os adultos ndo terdo maturidade para a
aprendizagem da lingua, pois a abstracao se revela um fator muito forte que distancia a lingua
do uso e, consequentemente, de sua aprendizagem.

Segundo Neves (2003, p. 18), por se tratar de um ensino reducionista, é com sapiéncia
que grande parte de estudiosos argumentam a favor de que se descarte a gramatica do
tratamento escolar da lingua, porquanto se tem percebido que esse tratamento vem se “[...]
reduzindo a taxonomia e a nomenclatura em si por si, e é bem sabido que nenhuma
‘competéncia’ e que nenhuma ‘ciéncia’ advirdo da atividade de reter termos, e, mesmo,
decorar definigoes”.

P1B deixa explicito que compreende o ensino de gramatica como apenas um ensino de
regras quando afirma que o conteido mais complexo de ensinar ¢ “gramatica porque na
idade deles é muito abstrato ENTENDER AS REGRAS”. De acordo com o eixo estruturante
analise linguistica, os alunos precisam reconhecer e dominar regras a partir do uso. A
exemplo disto, destacamos alguns objetivos desse eixo, como: “Reconhecer que as silabas
variam quanto as suas composicoes; Perceber que palavras diferentes variam quanto ao
namero, repertério e ordem de letras” (BRASIL, 2012b, p. 57).

Os PCN (BRASIL, 1998, 2001a, 2001b) expressam uma concepg¢do de ensino de
lingua materna pautada na expansdo da capacidade de uso da linguagem. Essa perspectiva
indica que o trabalho de desenvolvimento de uso da linguagem deve estar diretamente

relacionado a quatro habilidades linguisticas essenciais: falar, escutar, ler e escrever. Com
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vistas a atender a esse propdsito, e considerando os contelldos de portugués e 0s eixos que
tracam as diversificadas atividades a serem desenvolvidas no Ciclo da Alfabetizacéo,
enfatizamos, mais uma vez, a necessidade de conhecimento e dominio, por parte dos
professores, desses encaminhamentos tracados pelos documentos oficiais, seja as orientacdes
dos PCN, seja o material do PNAIC, os elementos conceituais e metodologicos ou a BNCC.

A partir da articulacdo dos conteudos e da descri¢do dos direitos de aprendizagem, é
proporcionada maior clareza sobre o que é necessario o professor trabalhar em sala de aula,
pois, assim como o eixo andlise linguistica, os demais eixos (eixo oralidade; eixo leitura;
eixo produgdo de textos escritos) também apresentam um direcionamento do que deve ser
ensinado sobre a lingua.

O cerne da questdo é como o professor desenvolvera aulas que possibilitem ao aluno a
apropriacdo de regras. Em sua resposta, a P1B ndo especificou bem como fazer isso, mas,
quando se reportou a questdo da abstracdo, ela demonstra trabalhar abstratamente. Segundo
Spolsky (2004), as politicas linguisticas praticadas também podem sofrer grande influéncia
das politicas linguisticas declaradas. Entretanto, observamos que as professoras demonstram
dificuldade com relagédo as politicas praticadas. Elas tém conhecimento sobre o que deve ser
feito em relagéo ao ensino da lingua, embora ndo seja necessariamente o que elas fazem.

Ao verificarmos os depoimentos de P1A, P1B, P2A e P3A, observamos que
demonstram ndo dar tanta importancia a variabilidade da lingua e enaltecem a norma-padréo,
ferindo o principio do uso proposto pela concepgdo sociointeracionista, defendida nas
formacgdes do PNAIC e também nos eixos estruturantes da lingua, com o qual as professoras
demonstraram trabalhar em consonancia, quando perguntamos sobre o objetivo em se
trabalhar o ensino da lingua.

De acordo com essa concepcdo, sustentada pelo PNAIC, ao chegar a escola, as
criancas ja dominam a fala e sua lingua materna, pois formam sentencas bem organizadas e
sdo capazes de se comunicar em Varias situacdes. Compete a escola o papel de ampliar os
conhecimentos linguisticos dessas criangas para atender aos padrdes sociais.

Para Bortoni-Ricardo (2004), é funcdo da escola oportunizar a ampliacdo da
competéncia comunicativa dos alunos, de forma que eles se tornem capazes de se apropriar
dos recursos comunicativos essenciais para um desempenho com seguranga nas mais diversas
tarefas linguisticas. “Eles vao precisar especialmente de recursos comunicativos bem
especificos para fazer uso da escrita, em géneros textuais mais complexos e para fazer uso da
lingua oral em estilos monitorados” (BORTONI- RICARDO, 2004, p. 74).
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A autora ainda reforca que a escola é o lugar adequado e capacitado para que os alunos
possam adquirir “[...] de forma sistematica, recursos comunicativos que lhes permitam
desempenhar-se competentemente em praticas sociais especializadas” (BORTONI-
RICARDO, 2004, p. 75). Assim, é papel da escola e responsabilidade de o professor
promover situagdes que permitam o desenvolvimento de conhecimentos que levem o aluno a
interagir significativamente sobre a lingua e que possam ser capazes de fazer uso na pratica,
respeitando o que é adequado ou ndo ao contexto comunicativo em que esta incluido.

Em suas respostas, as professoras se distanciam dessa concepcao, aproximando-se de
um ensino limitado a prescricdo gramatical, pois ndo consideram os diferentes niveis de
maturidade e a competéncia comunicativa dos alunos ao tratarem a lingua exclusivamente
como um contetdo descontextualizado a ser recebido pelos alunos de forma mecanica e
distante do uso. Neves (2000 apud GOMES, M., 2009, p. 83) defende ser de extrema
importancia estimular o interesse e a reflexdo sobre o estudo da linguagem para que o aluno
seja consciente de sua competéncia de falante da lingua, apto a desenvolver sua competéncia
linguistica. Para que isso aconteca, de forma eficaz, o professor, como mediador do processo
de ensino e aprendizagem, precisa desenvolver um trabalho que ndo seja Unica e
exclusivamente norteado por uma abordagem prescritiva.

Embora o professor seja o responsavel mais diretamente pelo processo de ensino e
aprendizagem, ndo podemos responsabiliza-lo unicamente por essa tarefa. Sdo cobrados dele
procedimentos que, na maioria das vezes, 0s mais renomados gramaticos ndo conseguem
fazer. Ndo podemos desconsiderar que o sistema de ensino, especificamente o MEC, carrega
consigo uma grande parcela de responsabilidade nesse processo. Também € sua fungdo a
orientacdo, bem como descobrir como ensinar na alfabetizagdo, diante de todas essas
mudancas na concepc¢ao de ensino, o dominio da ortografia, a construcdo de paragrafos etc., e
ndo apenas desde a reducdo, correcdo e prescricdo, que sdo pilares do processo de
gramatizagdo, que vigora ha séculos nas linguas vernaculas.

Seguindo a entrevista, observemos outros depoimentos:

P1A | O conteddo mais complexo é gramatica e ortografia. Acho muito complicado para 0s
alunos que ainda estdo aprendendo a ler. Me dedico mais ao ensino da leitura.
Depois que eles aprenderem a ler, fica mais facil trabalhar a gramatica.

P2B | Com as criangas que ndo sabem ler, fica dificil ensinar gramatica. Trabalho mais
com a leitura.
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P1A considera a gramética o contetido mais complexo e se dedica mais ao ensino da
leitura, por compreender que, quando o aluno aprender a ler, sera mais facil ensinar a
gramatica. A professora condiciona o aprendizado da gramatica ao da leitura.

Nessa mesma visao, P2B alude que ndo trabalha a gramética e da prioridade a ensinar
a ler. Sua justificativa é que, sem saber ler, fica dificil para a crianca aprender a gramatica ou
qualquer outro conteudo. Nesse caso, tanto P1A quanto P2B ndo consideram ou até mesmo
desconhecem a presenca da gramatica internalizada em vigor nas modalidades de linguagem
verbal e no ato de ler e escrever. Sobre a gramatica internalizada, Travaglia (2009) destaca
que se efetua no conjunto de regras que € internalizado e simultaneamente dominado pelos
seus usuarios. Entdo, seria o saber linguistico dominado pelo falante em decorréncia da
convivéncia linguistica adquirida em meio ao grupo social.

A matriz curricular de referéncia de Lingua Portuguesa, mais especificamente a
competéncia 1 - Identificacdo de letras do alfabeto -, traga como objetivo que o aluno seja
capaz de distinguir entre desenho e escrita, identificando uma letra entre varias outras
mostradas separadamente, bem como reconhecer, entre varias sequéncias, uma sequéncia de
letras determinada. O que s reforca o fato de que, para o aluno alcancar tal objetivo e
aprender gramatica e ortografia, ndo necessariamente precisa saber ler.

Diante das respostas das professoras, transparece que olvidaram tais diregdes, as quais
o proprio PNAIC, fundamentado no processo de alfabetizar letrando, orienta, ou até mesmo se
isentaram de responder por ndo conseguirem colocar em pratica o que € orientado; por, na
verdade, apenas estarem informadas e ndo formadas. Isso sO atesta o posicionamento de
Spolsky (2004, 2012) de que ha forcas significativas fora do dominio que influenciam a
politica linguistica praticada. Muitas vezes, a politica linguistica pretendida ndo € a praticada.

O ensino da gramatica € visto pelas professoras como um conteddo em si, e ndo como
um meio ou em funcdo do que as pessoas escrevem na pratica cotidiana de uso da lingua. Elas
demonstram uma visdo de ensino de gramética como um tipo de manual de lingua a ser
ensinado com base no conceito de gramatica normativa com a funcédo de prescrever as normas
reconhecidas em varias situacoes.

Para os PCN (BRASIL, 2001b, p. 39), 0 que tem se observado muito nas préaticas de
ensino de Lingua Portuguesa € um tratamento direcionado a linguagem como se fosse um
contetdo em si, e ndo uma ponte para aprimorar a qualidade da producdo linguistica. Por
exemplo, a gramatica que, ao ser ensinada de um modo descontextualizado, “[...] tornou-se
emblematica de um conteldo estritamente escolar, do tipo que sé serve para ir bem na prova e

passar de ano - uma pratica pedagogica que vai da metalingua para a lingua por meio de
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exemplificagdo, exercicios de reconhecimento e memorizacado de nomenclatura”. Diante de
tais circunstancias, os documentos ainda destacam que se tem polemizado se ha ou ndo a
precisdo de ensinar gramatica. Porém, também nos esclarecem que o cerne da questdo néo se
resume a ensinar ou ndo gramatica, mas para que e como ensina-la.

Desconsiderar o ensino da gramética por entender que o aluno ndo tem maturidade ou
porque ele ainda ndo sabe ler é uma atitude um pouco drastica e evidencia despreparo para
exercer o trabalho com o ensino da lingua, pois ndo podemos afirmar ser falta de
conhecimento, porquanto as professoras revelam, em varios momentos da entrevista,
propriedade sobre o trabalho com a lingua a partir do uso.

Observemos agora a resposta de P3B, que se diferenciou um pouco das respostas das
professoras P1A, P1B, P2A e P3A. P3B, ao afirmar que trabalha a gramatica através da
“contextualizacéo de textos e género textuais”, reforga que “ndo precisa destacar a gramatica
no texto. A partir do préprio texto eles vdo aprendendo e amadurecendo, e ai a partir do erro
deles eu trabalho a gramatica desejada, sempre dentro do texto demonstrando o que esta
errado ou ndo”.

A professora P3B menciona um trabalho com a gramatica a partir do “erro” diante da
norma que deseja ensinar, um trabalho, segundo ela, que parte do uso para a regra. Atraves de
sua resposta, notamos que P3B busca colocar em prética o uso da lingua através do texto e
sugere um direcionamento para as orientagdes do PNAIC do alfabetizar letrando. Percebemos
uma leve confusdo no momento de colocar em pratica. A principio, P3B evidencia uma
pratica através do uso. Mas, quando afirma “ai, a partir do erro deles, eu trabalho a
gramatica desejada, sempre dentro do texto, demonstrando o que esta errado ou n&o”,
inferimos que ela faz uso do texto tanto para esclarecer situacGes gramaticais usadas no texto
guanto como pretexto para corrigir regras de acordo com a gramatica normativa. Essas
palavras soam como atividades normativas para estudar regras, tendo o texto como suporte
para conduzir o ensino da gramatica.

Em sua resposta, P3B revela certa confusdo por acreditar que parte do uso, e o inicio
de sua resposta denuncia isso: “ndo precisa destacar a gramatica no texto. A partir do
proprio texto, eles vao aprendendo e amadurecendo ”. No entanto, 0 que notamos é que ela
recorre ao “uso” para prescrever a regra de acordo com a gramatica normativa, considerando a
ideia de “certo” e “errado”, que soa como uma postura normativista. O que ela considera
como uso se resume a exemplos dentro do texto e se mostram distantes do que recomendam
0s PCN (BRASIL, 2001b) com relacdo & importante correlacdo: USO — REFLEXAO - USO

da lingua. Percebemos, mais uma vez, propriedade com relacdo aos ensinamentos do PNAIC,
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conguanto um distanciamento no momento da pratica. O que é colocado em prética se
distancia um pouco do que se declara ser colocado.

De acordo com o documento referéncia sobre os elementos conceituais e
metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2012b), o eixo andlise linguistica, também conceituado como
“analise e reflexdo sobre a lingua”, ndo deve ser confundido com a “gramdtica normativa”,
que se refere aos elementos da palavra, da oragdo/frase e ndo ao texto. Porém, os elementos
gramaticais também séo objeto de estudo da analise linguistica, quando sdo dispostos como
instrumentos para explorar 0s processos de falar/ouvir, ler/escrever, em momentos de
interacdo. A orientacdo, no que se refere a analise linguistica, diz respeito as dimensoes:
caracterizacdo e reflexdo sobre os géneros e suportes textuais; reflexdo sobre recursos
linguisticos para a constituicdo de efeitos de sentido em textos orais e escritos; dominio da
norma ortografica e dos padrdes da escrita. Sendo assim, compreendemos que P3B tenta
colocar ou pensa estar colocando em pratica tais orientacdes.

Sobre a prética de ensino da lingua priorizando o uso, e ao se considerar ser papel da
escola ensinar a norma-padrdo, Possenti (2000) recomenda assumir um carater reflexivo,
reconhecendo a importancia da integracdo respectivamente entre as gramaticas internalizada,
descritiva e normativa. O trabalho consiste ndo em priorizar apenas um tipo de gramatica, mas
em conduzir o aluno para, através da gramatica internalizada, identificar o uso divergente em
relacdo a norma-padrdo para, atraveés da gramatica descritiva, compreender as regras que
fundamentam o uso, langando méo de comparacgdes com relacdo ao uso desejado para entao,
por intermédio da gramatica normativa, descrever e prescrever o uso da lingua em
consonancia com a norma-padrao.

E preciso ter clareza quanto aos objetivos ao ensinar portugués, haja vista que
precisamos, sim, ensinar a norma-padrdo, mas em sintonia com o desenvolvimento da
competéncia linguistica. Para que isso aconteca efetivamente, os professores precisam
proporcionar situagdes de uso linguistico a fim de fazer levar os alunos a refletir sobre a
lingua e seu uso nas variadas situacdes vividas diariamente, assim como recomendam os PCN
(BRASIL, 2001b). Conforme o que observamos, as professoras entrevistadas se prendem ao
ensino de metalinguagem sem perceber que a mera identificacdo das regras de uma lingua néo
garante o seu uso efetivo, principalmente com relagdo a norma padréo.

Percebemos que, ao propor o trabalho por meio de textos, a tendéncia das professoras,

em muitos momentos, foi trabalhar com a estrutura da lingua, tomando o texto como mais
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uma atividade metalinguistica criada em sala de aula com o objetivo de aprender regras
gramaticais.

Segundo os PCN (BRASIL, 2001b, p. 30), a escola, como espaco institucional de
acesso ao conhecimento, precisa estar atenta com relagdo “[...] as praticas de ensino que
tratam a lingua como algo sem vida e os textos como conjunto de regras a serem aprendidas”.
As regras gramaticais existem para serem aprendidas. O que faz o diferencial é o
direcionamento dado ao propor e desenvolver as atividades, a aula em si.

Na sequéncia, perguntamos as professoras: Vocé acha que, de um modo geral, o aluno

domina a norma-padrdo? Como vocé o leva a dominar? Vejamos as respostas:

P1A | N&o. Como o objetivo maior é fazer com que o aluno aprenda a ler, eu busco
trabalhar a norma-padrdo através dos textos que usamos para alfabetizar. Uso muito
género textual. Acredito que, através do contato com esses textos, estou dando a
oportunidade para o aluno dominar a norma-padréo.

P1B | Ndo. Trabalhando as regras gramaticais, desenvolvendo atividades para que oS
alunos possam tomar consciéncia da norma-padrdo, da forma correta de falar e
escrever. Eu trabalho muito a leitura porque preciso ensinar os alunos a ler, e,
através da leitura, eles podem aprender a norma-padrao.

P2A | Acredito que ndo, pois a familia em que estd inserida geralmente também néo
domina e nas criangas predominam mais os costumes familiares. Procuro falar e
escrever sempre corretamente e utilizar textos que desenvolvam mais essa

capacidade.
P2B | E necessario mostrar a forma correta da escrita e ler junto com eles.

P3A | Acho que ndo. A nossa lingua é muito dificil e complexa. Tento de forma bastante
simples e de acordo com o seu dia a dia.

P3B | O aluno ndo domina a norma-padrdo. Levo o aluno a dominar a norma-padréo
através do uso da linguagem formal.

Antes de analisarmos essa questdo, torna-se importante frisar que as consideracdes a
respeito do dominio da norma-padrdo mostram que nenhuma professora foi capaz de apontar
que, na idade das criancas, 0 normal é que elas ainda ndo tenham esse dominio e que elas
estdo na escola para aprender. A nossa pergunta foi proposital, a fim de que as professoras
percebessem que ndo faz sentido, nessa etapa de ensino, o0s alunos ja terem esse dominio. Ao
ndo perceberem essa questdo, as entrevistadas nos transmitem uma ideia de ensino de lingua
prescritiva, em que € necessario dominar a norma-padréo desde os 6 anos de idade.

Todas as professoras entrevistadas responderam que os alunos ndo tém dominio da
norma-padrao da lingua. Sobre como levar o aluno a domina-la. verificamos semelhangas em
suas respostas em alguns pontos, mas também posicionamentos diferentes. P1A e P1B

indicam que o melhor caminho para trabalhar a gramética é através da leitura. As duas
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professoras destacam que o objetivo delas é fazer o aluno aprender a ler e que aproveitam 0s
textos trabalhados para leva-los a aprender a norma-padrdo. As professoras deixam implicito
que, para ensinar a norma-padrdo da lingua, ndo trabalhnam com atividades que envolvem
unicamente a estrutura ou com atividades metalinguisticas destinadas exclusivamente ao
ensino das normas, mas que, através da leitura, os alunos tomam consciéncia das regras.

As observagdes pontuadas por P1A e P1B apontam para um ensino de lingua
ancorado na ideia de que o ensino da gramatica ndo deve ser visto como um objetivo em si
mesmo. Elas ndo anulam a necessidade de aprendizagem da norma. Ao afirmarem que,
“através da leitura eles podem aprender a norma padrdo” (P2A) e “que, através do contato
com esses textos, estou dando a oportunidade para o aluno dominar a norma-padréo” (P1A),
as professoras deixam evidente que existe uma necessidade de ensinar as normas; porém, que
ndo seja com o objetivo de se aplicar regras como Unico meio para aprendé-las. Nesse
momento de suas respostas, tanto P1A quanto P1B demonstram conseguir colocar em préatica
as orientacGes sobre o trabalho com a lingua a partir do uso. Elas demonstram seguranga com
relacdo a pratica.

P3B, ao afirmar que leva o aluno a dominar a norma-padrdo “através do uso da
linguagem formal”, também deixa implicito, pelo menos conforme nossa compreensao nesse
momento, ja que sua resposta foi muito sucinta, que ndo se rege pelo ensino de regras, mas
busca desenvolver suas aulas através do uso, do dominio e entendimento da norma-padrao.

Compreendemos que a proposta de ensino da norma-padrdo apontada pelas
professoras P1A, P1B e P3B sugere o uso como objetivo de ensino e uma pratica marcada
pela negacdo ao ensino da metalinguagem gramatical como um fim em si mesma,
beneficiando ndo s6 o aprendizado da norma-padrdo, mas também a habilidade de leitura.

Na sequéncia, P3A expressa que “a nossa lingua é muito dificil e complexa” ¢ que
busca desenvolver um trabalho de “forma bastante simples e de acordo com o seu dia a dia”.
Quando se refere a lingua como muito dificil e complexa, remete-nos a ideia do ensino
prescritivo da lingua ligado & gramética normativa que aos alunos compete o estudo e a
aplicacdo de regras. Entretanto, quando complementa sua resposta expressando que busca
levar o aluno a aprender a norma-padréo da lingua de forma simples e de acordo com o seu
dia a dia, P3A deixa subentendida a ideia de lingua e de linguagem enquanto préatica social.
Entendemos que, na pratica, ela ndo trabalha a lingua dando prioridade a prescricdo de
formas, mas a partir do uso, ja que afirma trabalhar de acordo com o seu dia a dia.

Ao refletirmos sobre a resposta de P3A, surge-nos a necessidade de expor algumas

linhas sobre o caminho a ser seguido ao ensinar a lingua e a importancia de compreender que,
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ao optarmos por trabalhar conforme uma abordagem prescritiva, podemos trabalhar também
com outras abordagens, a exemplo da descritiva. Uma necessariamente ndo exclui a outra e o
professor pode utilizar todas, a depender de seu objetivo de ensino, pois existe a necessidade
de estudarmos a normatividade da lingua, uma vez que todo texto precisa de concordancia
verbal, nominal, pontuacdo e regéncia. Essas questdes ndo desaparecem, pois a escola se
presta a ensinar a norma-padrdo. A indispensabilidade de respeitar a variedade linguistica é
importante. Entretanto, o ensino da norma-padrao deve assumir destaque, de uma maneira nao
preso apenas ao ensino de terminologias.

Ainda sobre o dominio da norma-padrdo, P2A argumenta que os alunos ndo a
dominam por causa do ambiente familiar, porque a familia ndo a domina e,
consequentemente, as criancas também ndo. Ela atribui a auséncia de dominio da norma-
padrdo ao meio social, mas reforca que tenta desenvolver na sala de aula um trabalho através
de textos, buscando sempre falar e escrever corretamente.

P2A demonstra compreender a necessidade de respeitar a diversidade, mas também a
importancia do reconhecimento da norma-padrdo, do falar e escrever “corretamente”. O
direcionamento de sua resposta nos leva a entender que o trabalho desenvolvido segue uma
pratica que privilegia a correcdo formal da linguagem.

Nessa mesma linha, percebemos o posicionamento de P2B, que afirma ser “necessario
mostrar a forma correta da escrita e ler junto com eles”. Embora nio tenha detalhado a forma
de trabalhar a lingua, a professora deixa clara a necessidade de conhecimento e dominio da
norma-padrao, até porque esse aspecto é determinado tanto nos PCN quanto nas orientacfes
do documento referéncia sobre os elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo. O que podemos
inferir € que a expressao “mostrar” remete ao ensino das regras da norma de prestigio de uso
real, a que usamos em situacfes mais formais e temos a necessidade de aprender e seguir.

A partir das respostas das professoras sobre a pratica do ensino de gramatica, torna-se
importante compreender e polemizar a forma como se tem estudado gramatica na escola. No
cenario atual, estdo presentes muitas orientacdes sobre ensinar a lingua diante de uma
perspectiva mais discursiva, o que ndo exclui a necessidade de ensinar na escola as regras da
norma de prestigio de uso real. E importante compreender que trabalhar diante de uma
perspectiva discursiva ndo significa abandonar a gramaética, j& que o uso da lingua esta sujeito
a aplicacdo de regras, e, como ja foi expresso em outro momento, o diferencial se faz com

relacdo a pratica e a concepcao de linguagem assumida.
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Diante desse questionamento e posicionamento das alfabetizadoras sobre os alunos
dominarem a norma-padrdo e de como os levam a dominar, torna-se relevante abordar que
tipo de norma-padréo elas ensinam. Nesse caso, precisamos ter claro que existe uma norma-
padréo utilizada pelos falantes que passaram pelo sistema educativo, que detém uma maior
escolaridade, que é o padréo escrito eleito pelo governo para constar nos documentos oficiais
e que o professor precisa ensinar.

Também existe uma norma-padrdo classica do século XI1X, mais purista e agregada a
tradicdo gramatical normativa, cujo padrdo de lingua ideal € influenciado pela literatura do
passado e que serve de referéncia para a uniformizagdo da lingua. E uma lingua criada pelos
gramaticos e que muitas vezes ninguém fala. Entretanto, esse padrdo precisa ser de
conhecimento do aluno, pois, em varios momentos, ele lidara com textos de outros dominios,
como a literatura machadiana, por exemplo, que pode apresentar esse padrdo mais prescritivo,
mais rigido. Por essa razdo, o aluno tem direito de conhecer essa variedade, mas néo
necessariamente é um padrdao em que ele precisa escrever os seus textos (VIEIRA, 2015).

Para verificarmos tais informacdes, buscamos no corpus pistas que nos levassem a
identificar o posicionamento das professoras. Entdo, lancamos um olhar mais atento para as
leituras trabalhadas por considerarmos que, atraves do corpo de texto usado por elas para
ensinar a ler, poderiamos verificar se elas estdo ensinando uma leitura afastada ou proxima da
realidade e averiguar que tipo de norma-padrdo contempla. E também por considerar que, ao
priorizar exclusivamente o ensino da norma-padrdo mais purista e prescritivista, ligada a
tradicdo gramatical normativa, a pratica contemplard o ensino nao so de terminologias, mas
faz do dominio da metalinguagem o Unico propésito do ensino de lingua.

Ao professor alfabetizador, ndo basta apenas ensinar o aluno a ler, escrever ou falar
bem. Ele precisa se centrar numa alfabetizacdo culta, de forma que o aluno tenha consciéncia
de que é através da linguagem que encontrard seu lugar no mundo, colocar-se diante de
determinadas situacOes e saber interagir lancando méo da linguagem. A depender dos textos
trabalhados para ensinar a ler, o professor estard tragando um caminho que contemple a
norma-padrao, desenvolvendo ou ndo a competéncia comunicativa do aluno, ou até mesmo
ensinando uma lingua que néo se fala.

Verificamos em respostas (as perguntas distintas durante a entrevista) das professoras
a afirmacédo de que trabalham a leitura através dos géneros textuais, pois, em algum momento
da entrevista, todas citaram 0s géneros textuais. Diante disso, convém destacar que o trabalho
com 0s géneros € de orientacdo tanto dos PCN quanto da formacdo do PNAIC e esta presente

na matriz de referéncia de Lingua Portuguesa, nos Eixos Estruturantes e Objetivos de
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Aprendizagem, além de estar concretamente ligado ao processo de alfabetizar letrando

defendido por essas formacdes. Vejamos alguns trechos:

Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrao?
Como vocé o leva a dominar?
P1A
Como o objetivo maior é fazer com que o aluno aprenda a ler, eu busco
trabalhar a norma-padrdo através dos textos que usamos para alfabetizar. Uso
muito género textual. Acredito que, através do contato com esses textos, estou
dando a oportunidade para o aluno dominar a norma-padrao.

Quais os contetdos especificos que vocé trabalha?
P1B : . N : . .

Leitura, escrita, produgdes textuais, recontos, géneros textuais e o0s
conteldos especificos de gramatica, como singular e plural, ordem alfabética,
substantivos, verbos, adjetivos.

Quais os conteudos especificos que vocé trabalha?

P2A Géneros literarios (musica, poema, parlenda etc.), interpretacdo textual,

producdo textual, ortografia e gramatica.

Quais os conteudos especificos que vocé trabalha?
P2B . L _ o _

Géneros textuais diversos: poema, poesia, fabulas, carta, bilhete,
anuncio, propaganda, cartaz, lista, receita... e ortografias diversas, sinais de
pontuacdo, elaboracdo de frases e producdo textual vendo o avanco na leitura e na
escrita dos alunos.

Como vocé exemplifica para seus alunos os conteudos trabalhados, ou
seja, ao trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para
P3A X §

abordar um determinado contetdo?

Uso geralmente bilhete, aviso, convite, musica e trabalho a gramatica
dentro desses géneros textuais a partir da pratica em situacdes reais. Valorizo
também o cotidiano dos alunos.

Como vocé vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?
P3B - ] . . .
Trabalho gramatica atraves de contextualizacdo de textos e géneros textuais.
Como vocé exemplifica para seus alunos os contetudos trabalhados, ou
seja, ao trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para
abordar um determinado contetdo?

Mesclando a prética de leitura no dia a dia e producdo de textos. Leitura e
interpretacdo de texto, como também producdo textual. Leitura de historias
infantis, reconto de histdrias, interpretacdo de historias a fim de fazer com que
as criancas aprendam a partir do que elas estdo lendo.
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Quando trazem essa afirmacéo, aludem contemplar, durante o processo de alfabetizar,
0Ss géneros como materializacdo do texto e que seguem a orientacdo do PNAIC de que o
trabalho com os géneros textuais contribui expressivamente para fundamentar uma prética de
ensino que considera a lingua como uma atividade social, histérica e cognitiva, centrada na
proposi¢do de que € inviavel a comunicacdo humana sem o texto como meio para isto. Se a
linguagem se revela através da variedade de géneros textuais, nada mais viavel do que o
trabalho envolvendo esses géneros no universo da sala de aula.

Dessa forma, e diante das respostas apresentadas nesse momento, compreendemos
que as professoras trilham um trabalho que contempla a norma-padrdo com vistas a
desenvolver a competéncia comunicativa do aluno. A professora P1A frisa essa questdo
quando responde: “Uso muito género textual. Acredito que, atraves do contato com esses
textos, estou dando a oportunidade para o aluno dominar a norma-padrao”.

Ao destacarem que usam 0s géneros para ensinar a ler, as professoras nos fazem
entender que ndo dao prioridade unicamente ao ensino da norma-padrdo por meio de uma
pratica tdo-somente do ensino de terminologias, mas ao ensino de uma lingua que permite a
participacdo mais concreta em situacdes comunicativas. De acordo com as orientacdes do
PNAIC, o trabalho contemplando os géneros é o mais favoravel para uma articulacdo entre as
vérias areas do conhecimento, por proporcionar a participagdo de forma mais concreta em
diferentes situagdes de leitura que o aluno se envolve no cotidiano.

Nesse momento, podemos observar uma pratica centrada na alfabetizacdo culta e no
pressuposto de que alfabetizar ndo é simplesmente ensinar a ler e escrever, mas formar
leitores capacitados para compreender o que leem e construir o significado do texto a partir de
informac0es explicitas e implicitas em um jogo de interag&o leitor/autor.

Por considerarmos a literatura usada pelos professores como fundamental para
compreender a concepcéo de linguagem contemplada por eles, buscamos também verificar os
paradidaticos utilizados durante o trabalho com a leitura e que sdo disponibilizados pelo
PNAIC.

Os paradidaticos enviados pelo MEC e que também fazem parte do programa PNAIC
sdo disponibilizados para que os professores desenvolvam um trabalho com a leitura, usando-
0s como suporte. A partir desses livros, eles podem desenvolver suas sequéncias didaticas e
proporcionar momentos livres de leitura, a entdo denominada “leitura deleite”. Uma leitura
que ndo é obrigatoria e ndo tem preocupagdo com avaliagcBes ou aferi¢Bes, tendo como
principal objetivo despertar o interesse e o fascinio dos alunos pela leitura, tornando-se o

momento de o aluno desfrutar do prazer do texto.
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Em visita & escola e ao observamos nesses livros, foi possivel verificar que sdo de
autores como Ruth Rocha, Ana Maria Machado, Tatiana Belink, Arden Druce, Valéria Belém,
Chico Buarque, Audrei Wood, Pedro Bandeira, Maria Clara Machado, Edy Lima, Cecilia
Meireles, Cora Coralina, Silvia Orthof, entre muitos outros, e que priorizam a lingua
realmente empregada pelos falantes do dia a dia, de uma escolaridade mais apurada.

Vejamos algumas imagens desses livros:

Figura 01- A casa sonolenta.
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Fonte: Livro A casa sonolenta. Audrey Wood. Editora Atica.

Figura 02 - O cabelo de Lelé.

Fonte: Livro O cabelo de Lelé. VValéria Belém. Companhia Editora Nacional.


https://editoraibep.com.br/tag?tag=Val%C3%A9ria%20Bel%C3%A9m

Figura 03 - Menina bonita do laco de fita.

Menina bonita
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Fonte: Livro Menina bonita do lago de Fita. Ana Maria Machado. Editora Atica.

Figura 04 - O grande rabanete.

TATIANA BELINKY
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"Fonte: Livro O grande rabanete. Tatiana Belinky. Editora Moderna.
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Figura 05 - Bruxa, Bruxa, venha a minha festa.
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Fonte: Livro Bruxa, Bruxa, venha a minha festa. Arden Druce. Editora Brinque Book.

Figura 06 - Marcelo, marmelo, martelo e outras historias.
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Fonte: Livro Marcelo, marmelo, martelo e outras histérias. Editora Salamandra.
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Figura 07 - Ou isto ou aquilo.
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Fonte: Livro Ou isto ou aquilo. Editora Nova Fronteira.

Figura 08 - Maria vai com as outras.
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Fonte: Livro Maria vai com as outras. Sylvia Orthof. Editora Atica.
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Esse tipo de leitura favorece o contato do aluno com diversos textos literarios que
levam o leitor a recorrer ao conhecimento prévio, ao conhecimento de mundo, linguistico e
textual, possibilitando, além da interacdo entre 0s sujeitos e o texto, o contato e a
aprendizagem de uma lingua padrdo, pois a literatura oferecida contempla esse tipo de lingua.

Diante do acervo literario, compreendemos que, nos momentos destinados a leitura, o
enfoque dado pelas professoras é para o ensino da norma-padrdo, € ndo para uma lingua que
ndo empregamos. A literatura utilizada indica que elas se afastam de um ensino da lingua
mais rigido, mais gramatiqueiro e distante da realidade dos falantes da lingua.

Assim, com base nas leituras apontadas, como as realizadas pelas professoras em suas
aulas, compreendemos que trabalham uma leitura proxima da realidade dos alunos e, por
conseguinte, contemplam a norma-padrdo, legitimando um trabalho que ndo se resume a

compreensdo mecanica do codigo.

6.3.2 Praticas de ensino relacionadas a escrita e a oralidade

Tracamos algumas reflexdes ndo apenas com relacdo a escrita, mas também
relacionadas a oralidade, isto é, a fala cotidiana e ao desenvolvimento da capacidade
expressiva, visto que a oralidade ¢ uma das formas de o sujeito participar de processos de
interacdo nas situacGes de comunicacdo informais ou formais, e que o estudo da fala tem sido
destaque em pesquisas na area da Linguistica com relacdo ao importante papel que tem
assumido no processo de ensino e aprendizagem da lingua materna, pois, ao chegar a
instituicdo escolar, o individuo ja sabe falar e a fala interfere notadamente na escrita,
especificamente no que se refere a representacdo grafica dos sons. E também por ser um dos
eixos estruturantes no processo de ensino e aprendizagem da lingua defendido pelos PCN e
formagdes do PNAIC.

Os PCN elucidam a relevancia de um trabalho envolvendo a oralidade e aponta que
ensinar a lingua oral ndo necessariamente significa ensinar o aluno a desenvolver a
capacidade da fala, e sim “[...] possibilitar acesso a usos da linguagem mais formalizados ¢
convencionais, que exijam controle mais consciente e voluntario da enunciacdo, tendo em
vista a importancia que o dominio da palavra publica tem no exercicio da cidadania”
(BRASIL, 1998, p. 67).

A respeito disso, a concepcao tradicional de linguagem deixa visivel a separagéo entre
a escrita e a fala cotidiana, em que a escrita assume superioridade com relacdo a fala,

desconsiderando os fatores sociais. Para esta concepgédo, a fala deve representar a escrita
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fielmente, seguindo o carater formal e respeitando as normas. A percepgao do “erro” ¢ vista
da mesma forma tanto na oralidade quanto na escrita, sem considerar os niveis de linguagem
nem os fatores sociais que a envolvem.

Ao analisarmos as respostas das entrevistadas, percebemos uma falta de articulagdo
entre os eixos de ensino gramatica/escrita/leitura/oralidade. Quando o assunto é oralidade,
percebemos entdo um considerdvel nivel de fragmentacdo na préatica assumida.

Perguntamos as professoras: Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito
dos alunos? Por qué? Sobre a oralidade: Que tipo de atividade € proposto? Diante dessa
pergunta, a maioria demonstrou dar importancia a superioridade da escrita, assim como prega
a concepcdo tradicional. O que ndo consideramos como um problema, j& que a escrita
descansa a memoria, 0 que é muito importante. Notamos como problematico o fato de poucos
professores se aproveitarem dos conhecimentos sociolinguisticos dos alunos para a aquisicao

da escrita. Vejamos as respostas:

P1A | Para aidade deles, eu considero muito bom, porque ndo podemos desconsiderar seu
nivel de aprendizagem nem o contexto que eles vivem. Sobre a escrita, ainda
considero um nivel muito inicial, eles estdo no 1° ano ainda. Nao da para avaliar
muito ainda, mas estdo em um nivel bom. E sobre a oralidade, eu busco levar em
consideracdo que eles falam de acordo com o ambiente em que vivem, de acordo
com a maneira que falam na casa deles e que aqui na escola a gente precisa
melhorar, mas ndo desconsiderar porque a fala € assim mesmo, nunca a gente vai
falar igualzinho ao que a gente escreve.

P1B | Razodavel, porque eles ainda sdo muito pequenos para avaliar a escrita. A oralidade
da para a gente trabalhar bem. E nossa func&o trabalhar o desempenho oral e ajudar
o0 aluno a perceber a forma correta de falar desde cedo nas primeiras séries porque
assim eles vdo chegar nas outras séries mais conscientes da importancia de falar
correto.

P2A | Este ano estou com uma turma de 2° ano, onde grande parte dos alunos ndo
reconheciam as letras do alfabeto. Entdo, costumo avaliar continuamente como um
trabalho de formiguinha, colhendo os avancos dia ap6s dia. E dificil falar sobre o
nivel de escrita.

P2B | NAO RESPONDEU.

P3A | Precisa melhorar e muito. Estamos concorrendo com os aparelhos eletronicos. Os
alunos ndo gostam de ler, preferem a net. Eles tomam a net como referéncia e
escrevem muito errado, escrevem muito igual a internet. Precisamos ficar atentos
para desenvolver um trabalho de esclarecimento com os alunos sobre a importancia
de ler e escrever bem, de acordo com a normas e ndo com a internet.

P3B | Bom, porque eles gostam de ler e escrever, explorando novas ideias, descobrindo
novos caminhos na ampliacdo dos conceitos adquiridos na leitura e escrita, porque
guando leem e escrevem melhoram o desempenho tanto oral quanto escrito.
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P1B demonstra ter consciéncia do papel que assume com relagéo ao trabalho com a
oralidade. A professora deixa claro ser responsabilidade da escola trabalhar o despenho oral
do aluno e ampliar a habilidade comunicativa. Porém, ao destacar que o professor deve
trabalhar a “forma correta de falar desde cedo” para que as criangas tenham consciéncia da
“importancia de falar correto”, deixa explicita a valorizacdo da modalidade escrita sobre a
oral, prevalecendo a imagem de lingua homogénea em consonancia com o padréo escrito. Ela
valoriza o “certo” e o “errado”, tomando por base o padrdo escrito reconhecido socialmente.

O posicionamento de P1B ndo pode ser considerado errbneo, uma vez que é funcdo do
professor trabalhar e orientar a aprendizagem da norma-padrdo. Contudo, a professora ndo
levou em conta que ndo se trata de ensinar a falar ou ensinar a fala “correta”, mas as falas
adequadas ao contexto de uso. O que nao foi considerado pela P1B foi o reconhecimento da
diversidade linguistica e a valorizacdo das diferencas culturais entre variedades regionais,
sociais, de faixa etéria, de género, dentre outras, tracados como objetivo de ensino e expostos
através do eixo estruturante oralidade. A professora P1B talvez ndo tenha consolidado esse
conhecimento e a formacao recebida tenha exercido o papel apenas de informar, deixando
lacunas com a relacédo a formacao.

N&o muito distante do que respondeu a professora P1B, temos as professoras P2A e
P3A, as quais, em suas respostas, atribuem o baixo desempenho linguistico oral e escrito ao
fato de os alunos ndo gostarem de ler e darem preferéncia a internet (P3A), e ao nado
reconhecimento do alfabeto e, consequentemente, por nao saber escrever (P2A).

P3A ainda ressalta que, devido a valorizacao da internet, os alunos “escrevem muito
igual a internet” e que “precisamos ficar atentos para desenvolver um trabalho de
esclarecimento com os alunos sobre a importancia de ler e escrever bem, de acordo com as
normas e ndo com a internet”. A professora destaca a importancia do trabalho valorizando a
norma e atribui a falta de leitura e a internet o motivo do baixo desempenho oral e escrito dos
alunos. Para ela, a solucéo estaria, portanto, na pratica de leitura, o que ndo podemos criticar,
pois € considerada pelos documentos oficiais (BRASIL, 2001b) como a porta de entrada para
o desenvolvimento tanto da oralidade quanto da escrita.

Nesse contexto, a contribuicdo de uma pratica conduzida por uma concep¢do de
linguagem adequada para um bom desempenho dos alunos fica, de certa forma, ignorada no
posicionamento da professora, que vé a forma de escrever tomando como referéncia a internet
como defeito, e ndo como particularidades proprias da fala cotidiana que se fazem presentes
nos textos da internet. Na maioria das vezes, escreve-se on-line da forma como se fala, sem

um aprimoramento de acordo com a norma-padrao.
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A professora P3A toma por base a concepcédo de linguagem que valoriza o dominio da
norma da lingua e ndo da importancia, nesse momento de sua resposta, a variacdo que a
lingua possui na concepcdo de linguagem, como processo de interacao. Para esta concepgao, é
necessario o professor ter conhecimento das particularidades da lingua falada para entender a
melhor forma de trabalhar em sala de aula, sem ignorar ou desvalorizar a heterogeneidade da
lingua.

Nessa direcdo, com a finalidade de expandir a competéncia comunicativa do aluno,
Preti (2002) propde um trabalho contemplando a inser¢do de recursos comunicativos da
oralidade nas diferentes situacGes de comunicacdo, e ndo apenas nas situacdes de interacdo
mais formais, a fim de que o aluno tome consciéncia sobre o comportamento da lingua em
seus contextos sociais e perceba que a variante padrdo é aquela valorizada e reconhecida
socialmente, mas que ndo se constitui como a Unica alternativa de interacdo verbal ou como a
Unica variedade aceita para expressar-se no meio social.

Dessa forma, precisamos deixar claro que a proposta do eixo estruturante oralidade
ndo é deixar o aluno escrever da maneira como lhe aprouver. A indicacdo é de
reconhecimento da diversidade linguistica, “[...] valorizando as diferencas culturais entre
variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de género, dentre outras” (BRASIL, 2012b, p.
46).

Sendo assim, as situa¢Ges didaticas orientadas nas formacgdes do PNAIC tém como
objetivo conduzir os alunos a pensar sobre a linguagem para poderem compreendé-la e
utiliza-la adequadamente. E saber, portanto, quais variedades da lingua oral sio adequadas a
intencdo comunicativa, ao contexto e aos interlocutores para quem o texto é direcionado. O
fato € que o aluno precisa saber falar bem. Todavia, o objetivo ndo ¢ a correcdo da forma, mas
sua adequacdo a situacdo de uso, pois 0 que é considerado falar bem, de acordo com o0s
documentos oficiais, é falar adequadamente, é produzir o efeito pretendido. Essa orientacao
parece nao ser valorizada na pratica da professora P3A.

Em relacdo a essa questdo, P2A ndo respondeu precisamente sobre o nivel dos alunos
destacando que os avalia constantemente, mas nos faz entender que eles ainda ndo sabem
escrever e por isso se torna dificil avaliar o nivel de escrita. Com relacdo a oralidade, a
professora ndo se pronunciou. Compreendemos que, para ela, s6 é possivel fazer essa
avaliacdo a partir do momento em que as criancas dominem a escrita. A professora se ausenta
do reconhecimento da importdncia do desenvolvimento da oralidade, da capacidade
expressiva. Sendo assim, revela que busca a padronizacdo ESCRITA X FALA e desconhece

ou ignora as orientagdes dos PCN sobre o ensino da lingua. De acordo com os documentos,



199

A compreensdo atual da relacdo entre a aquisicdo das capacidades de redigir
e grafar rompe com a crenca arraigada de que o dominio do bé-a-ba seja pré-
requisito para o inicio do ensino de lingua e nos mostra que esses dois
processos de aprendizagem podem e devem ocorrer de forma simultinea.
Um diz respeito a aprendizagem de um conhecimento de natureza

notacional®:: a escrita alfabética®’-; o outro se refere & aprendizagem da

linguagem que se usa para escrever (BRASIL, 2001b, p. 33).

A professora P2A demonstra compreender que é a partir do dominio da escrita que o
aluno desenvolve a capacidade de compreensdo. No entanto, os documentos deixam evidente
que o dominio da escrita ndo assegura ao aluno o desenvolvimento da habilidade de
compreender e produzir textos, sejam escritos ou orais, € que esse processo dependerd do
trabalho pedagdgico desenvolvido e da concepcao de linguagem contemplada.

Percebemos, pela resposta da professora, a valorizagdo da lingua enquanto um sistema
de cddigos a ser aprendido pelos alunos para que eles possam se comunicar. Nessa concepgao
de linguagem, o foco é a descricdo da lingua limitada a frase ou até mesmo a textos fora de
seu contexto de uso.

Para a evolucdo do desempenho linguistico do aluno, seja em relagdo a escrita ou a
oralidade, os PCN (BRASIL, 2001b) orientam um trabalho através do desenvolvimento de
situacGes de comunicacdo reais, como a leitura de noticias de jornais e de historias. Essas
atividades devem ser proporcionadas para as criancas, até mesmo antes de aprender a ler e
escrever convencionalmente, para que elas percebam a organizacdo dos géneros quanto a
escrita, ao vocabulario e & coesdo. Também podemos verificar tais orientagdes no eixo
estruturante oralidade, que traca como objetivo de ensino produzir textos orais de diferentes
géneros, com diferentes propositos, sobretudo os mais formais, comuns em instancias
publicas (debate, entrevista, exposicdo, noticia, propaganda, dentre outros).

Segundo os PCN (BRASIL, 2001b), as criangas que ainda ndo escrevem devem ser
induzidas a producdo escrita e essa producdo deve acontecer por intermédio de quem ja
domina o sistema escrito. Esse processo se torna possivel a partir do momento em que a
crianca, que ainda ndo sabe escrever, produz um texto narrando para que outra pessoa escreva,
e assim vai produzindo um texto escrito. De acordo com os PCN, “[...] o produtor do texto ¢

aquele que cria o discurso, independentemente de grafa-lo ou ndo. Essa diferenciacdo é que

% «Neste documento, entende-se por notacional o que se refere a sistemas de representacio convencional, como
0 sistema de escrita alfabético, a escrita dos nimeros, a escrita musical etc.” (BRASIL, 2001b, p. 33).

2T« escrita alfabética é um sistema de escrita regido pelo principio da fonografia, em que o signo grafico
representa normalmente um ou mais fonemas do idioma” (BRASIL, 2001b, p. 33).
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torna possivel uma pedagogia de transmissdo oral para ensinar a linguagem que se usa para
escrever” (BRASIL, 2001b, p. 34).
Essas orientacGes também estdo expressas nos direitos de aprendizagem apresentados

no eixo estruturante producgao de textos escritos, conforme podemos conferir abaixo:

Quadro 08 - Eixo estruturante producdo de textos escritos: objetivos de aprendizagem.

EIXO ESTRUTURANTE 10 20 3e
~ Ano Ano Ano
PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

Objetivos de Aprendizagem

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de |fA Afc Afc
producdo: organizar roteiros, planos gerais para atender a
diferentes finalidades, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de 1 A Afc
producdo: organizar roteiros, planos gerais para atender
a diferentes finalidades, com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a I/A AjC C
diferentes finalidades, por meio da atividade de um escriba.

Produzir textos de diferentes g&neros com autonomia, | I/A A/C

atendendo a diferentes finalidades.

Gerar o contelddo textual, estruturando os periodos e | I/A A/C

utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos.

Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafos. I A,"C
« I/A AjC

Pontuar os textos, favorecendo a compreensdo do leitor. / ’l

Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e I/A A AJC

as finalidades propostas.

Revisar coletivamente os textos durante o processo de I/A A A/C

escrita em que o professor & escriba, retomando as partes
ja escritas para planejar os trechos seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de 1 I/A AJC
escrita, retomando as partes ja escritas para planejar os
trechos seguintes.

I I/A | A/C

Revisar os textos apds diferentes versdes, reescrevendo-os de
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C— Consolidar.

Fonte: PCN (BRASIL, 2012b, p. 49).

Considerando as orienta¢des dos documentos, percebemos que P2A ndo contempla tal
posicdo ao fomentar a ideia de que s6 é possivel avaliar o desempenho linguistico oral e
escrito se os alunos ja souberem ler e escrever convencionalmente. Como podemos ver, P2A
ndo valoriza um trabalho usando o texto elaborado pelo aluno. Essa pratica de uso dos textos
produzidos pelos alunos, além de ser indicada nos PCN, também se constitui como uma

maneira de observar e entender as condi¢es reais da lingua e sua forma de composigéo.
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Os direitos de aprendizagem descritos sugerem uma aprendizagem mais significativa,
visto que, ao assumir a posicdo de autor do texto, o aluno ter4d mais propriedade para
compreender 0 motivo de escrever. “Tendo conhecimentos mais solidos sobre as tematicas e
sobre os propdsitos de escrita [...], sem davida a tarefa de planejar o texto, textualizar/produzir
e revisar/editar ¢ muito mais contextualizada” (BRASIL, 2012b, p. 51) e, consequentemente,
mais significativa para quem escreve.

O depoimento de P1A difere um pouco das demais entrevistadas. A professora
aparenta considerar os niveis de linguagem, distintos na fala e na escrita, quando responde
que, sobre o desempenho linguistico oral, busca “levar em consideracdo que eles falam de
acordo com o ambiente em que vivem, de acordo com a maneira que falam na casa deles e
que aqui na escola a gente precisa melhorar, mas ndo desconsiderar porque a fala é assim
mesmo, nunca a gente vai falar igualzinho ao que a gente escreve”. A professora entende que
a producdo oral e a escrita, embora pertencam ao mesmo sistema linguistico, ndo podem ser
analisados a partir dos mesmos preceitos por apresentar caracteristicas distintas.

P1A reconhece a firmeza da norma-padrdo, mas também a variacdo quanto a
oralidade. No entanto, demonstra alguma confusdo ao destacar ser preciso considerar a
maneira que os alunos falam, mas que na escola precisa “melhorar” essa fala. A expressdo
“melhorar” abre margem para varias interpretacdes sobre sua pratica, pois, Se considerada
como correc¢do, permite o entendimento da homogeneizacdo da fala e da escrita com base na
norma-padrao da escrita.

A partir dessas respostas, compreendemos que ndo podemos considerar como uma
pratica voltada para essa concepcdo devido ao fato de a professora ndo ter especificado a
forma de melhorar essa fala, uma vez que os préprios documentos e a literatura defendem
gue, no ambiente escolar, o aluno seja preparado de forma a ampliar a capacidade de uso da

linguagem, reconhecendo a oralidade como uso social da lingua. De acordo com os PCN,

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas
situagdes comunicativas, especialmente nas mais formais: planejamento e
realizacdo de entrevistas, debates, seminarios, didlogos com autoridades,
dramatizacdes etc. Trata-se de propor situacOes didaticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato, pois seria descabido “treinar” o uso mais
formal da fala. A aprendizagem de procedimentos eficazes tanto de fala
como de escuta, em contextos mais formais, dificilmente ocorrera se a escola
ndo tomar para si a tarefa de promové-la (BRASIL, 2001b, p. 32).

Nessa senda, seguindo a linha da interpretacdo, P1A considera a aproximada ligacdo

entre a lingua falada e a escrita, as quais ndo podem ser estudas separadamente, pois, apesar
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das diferencas entre ambas, elas se influenciam continuamente. Por isso, os alunos precisam
adequar seu modo de falar a diferentes contextos, sejam eles mais ou menos formais. Sendo
assim, o trabalho que considera tanto a fala quanto a escrita assume papel importante quando
0 objetivo é o ensino da lingua. Ambas sdo relevantes e cabe ao professor, enquanto mediador
do processo de ensino e aprendizagem, ndo os confundir e orientar quanto aos seus papéis e

contextos de uso.

6.3.3 O que mudou na pratica

A partir da instituicdo formal do ensino e aprendizagem da lingua no espaco escolar,
vém surgindo diversas reflexdes e proposi¢cdes no campo da Linguistica. Novas propostas
educacionais para o ensino da lingua materna, numa perspectiva de mudanca, ergueram-se
paulatinamente com um olhar mais atento para a lingua enquanto objeto de ensino e voltado
para as condi¢bes de uso, cujo foco deixa de ser unicamente a gramatica e suas regras
expressas nos manuais. Nesse contexto, € importante considerar que ndo devemos deixar de
ensinar a gramatica, mas que ela néo se torne o Unico objetivo de ensino.

Diante dessa perspectiva, muita confusdo tem se gerado devido ao fato de muitos
professores compreenderem que devem abandonar o ensino da gramatica e que ensinar
portugués se restringe ao ensino das regras gramaticais. No entanto, o ensino da gramatica
baseado no uso permite uma redefinicdo desse processo, que passa a ver a lingua como ela é
exercida no meio social. O ensino, por sua vez, torna-se direcionado, buscando propiciar o
desenvolvimento da competéncia linguistico-discursiva do aluno.

Diante disso, Antunes (2003, p. 89) recomenda um ensino de gramatica que nao seja
“[...] em funcdo de si mesma, mas em funcdo do que as pessoas falam, ouvem, leem e
escrevem nas praticas sociais de uso da lingua”. A orientacdo € um trabalho que contemple a
funcionalidade da gramatica de forma contextualizada, com vistas a despertar o interesse e a
compreensdo do aparato de normas que constituem a nossa lingua materna.

Perante as novas perspectivas de ensino da lingua, especificamente de base
interacionista, o corpo docente se depara com o caminho metodolégico a tomar e a concepgdo
de linguagem e de ensino de lingua que norteara o processo de ensino e aprendizagem de
leitura da lingua. Com vistas a verificar as mudancas relacionadas a pratica, se ocorreram ou
ndo, perguntamos as professoras entrevistadas: Ao longo dos anos, que mudancas
aconteceram na sua cabeca ao ensinar a lingua? Quais estratégias deram certo? Quais 0s

principais problemas para dar aula de portugués?
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Vejamos suas respostas:

P1A | Muitas mudangas aconteceram sim. Antes de participar das formag6es do PNAIC,
eu trabalhava muito a gramatica solta e hoje eu uso o texto para trabalhar a
gramatica. O maior problema é porque os alunos que ainda ndo sabem ler ndo tém
muito entendimento da gramatica. Entdo, busco trabalhar mais a leitura e sempre
que posso trabalho as regras gramaticais dentro do texto, mas sempre aplicadas
dentro do texto.

P1B | Mudou. Antes, a gente se preocupava muito em ensinar a gramatica pura. Hoje, a
preocupacao maior € o ensino da leitura e interpretacdo, porque os alunos precisam
entender o que leram e pbr em pratica e a gramatica a gente trabalha no texto porque
eles vdo vendo como usa. A maior dificuldade € o ndo dominio da leitura. No 1° ano,
a gente precisa ensinar a ler e os contetldos como acentuagéo, ortografia, pontuacao,
a gramatica os alunos vao aprendendo atraves da leitura do texto.

P2A | Ao longo dos anos, percebi que o contexto familiar sempre vai predominar e passei a
considerar mais os conhecimentos prévios dos alunos, fazendo com que eles se
sintam importantes, mesmo pertencentes a familias leigas em diversos assuntos. As
estratégias que deram certo foi variar, principalmente manter uma metodologia que
faca o aluno pensar mais a cada aula, questionar e compreender a sequéncia de
atividades que vamos trabalhar. O principal problema é a realidade dos alunos, pois
ndo convivem em familias que tém interesse pelo estudo, pelo aprender, onde muitas
vezes, para a crianga, a escola ndo terd importancia alguma, dificultando o trabalho
do professor.

P2B | Fui estudando e vendo com outras colegas experiéncias exitosas e ai comecei a
utilizar nas aulas. As estratégias que deram certo foram: leitura em dupla, leitura
individual, atividades diversificadas, ditado de palavras e frases, texto lacunado,
cruzadinhas, caca-palavras, estudo palavras (letras, vogais, silabas). O maior e mais
agravante problema sdo os alunos com diversos niveis de leitura. Uns mais
adiantados e outros bem iniciantes na leitura.

P3A | Preciso analisar cada caso e tentar descobrir as dificuldades de cada aluno e também
mudar a forma de ensinar. Hoje é mais dificil por causa da tecnologia. Estou
tentando ainda algumas estratégias que estamos aprendendo na formacao do PNAIC.
A turma ainda ndo est alfabetizada.

P3B | Formalizando conhecimentos, buscando a leitura, interpretagdo e producdo textual.
As estratégias que deram certo foram a leitura, escrita e producdo de textos. Os
principais problemas séo as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Eles néo
sabem ler. Ai ndo tem como aprender a gramatica.

Embora as professoras assumam mudancas em suas praticas, percebemos que as
mudancas apontadas por elas tomam como eixo condutor o ensino da leitura. Afirmam, mais
uma vez, que o maior problema para ensinar portugués € o nao dominio da leitura, com
excecdo de P2A, que atribui a dificuldade a familia, por ndo incentivar os filhos a estudar, e
P3A, que confere responsabilidade a tecnologia.

Quando atribuem a dificuldade para ensinar a Lingua Portuguesa a leitura, as

professoras, como em outros momentos, evocam a ideia de ensino de lingua pautado no
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ensino de regras, cujo aprendizado requereria como base o ensino da metalinguagem, o que se
reforca nas falas das professoras P1A e P3B com relacdo a mudanca em suas praticas.

Observarmos que P1A assume usar o texto como unidade de ensino para trabalhar a
gramatica. Para ela, a mudanca ocorre por ter introduzido um trabalho envolvendo o texto, e,
de certa forma, a introducdo do texto em suas aulas ja € uma grande mudanca, pois afirmou
gue ensinava a gramatica “solta”, expressdo que nos remete a ideia de ensino de regras de
maneira descontextualizada.

Um ponto bastante positivo no posicionamento da P1A é a referéncia ao que aprendeu
no PNAIC. A professora destaca a importancia da formacdo na mudanca de sua pratica e
acredita trabalhar de acordo com o que preconizam os documentos (PCN) e a formagéo do
PNAIC, tomando por base o eixo USO — REFLEXAO - USO. Nesse sentido, o que
observamos quando afirma “[...] uso o texto para trabalhar a gramatica [...] entdo, busco
trabalhar mais a leitura e sempre que posso trabalho as regras gramaticais dentro do texto,
mas sempre aplicadas dentro do texto”, alude & ideia de uma pratica ancorada no texto,
conforme recomendam as orienta¢6es do PNAIC.

Assim, percebemos que P1A ndo estd alheia as orientagdes recebidas durante a
formacéo e realmente busca desenvolver sua aula em consonancia com elas. No entanto,
quando complementa sua resposta destacando que “0s alunos que ainda ndo sabem ler ndo
tém muito entendimento da gramatica”, implica que ainda ndo tem tanta propriedade sobre as
concepcdes de linguagem, fato que influencia 0 momento da pratica e permanece fragilizado.

P3B afirma buscar “formalizar o conhecimento” dos alunos trabalhando a “leitura,
interpretacdo e producdo textual”. A principio, a professora destaca uma série de mudancas e
atividades no intuito de trabalhar a lingua e destaca o uso do texto para dar suporte ao
trabalho. Podemos justificar a recorréncia do trabalho com o texto (tdo destacado pelas
professoras) em decorréncia de ser uma orientacdo da prépria formacéo do PNAIC e dos PCN
(BRASIL, 2001b), que conduzem para um trabalho a partir dos géneros textuais.

Desta feita, compreendemos a iniciativa da professora como uma tentativa de
organizacdo de sua pratica mediante os géneros textuais, na perspectiva do uso e fungao social
da lingua, assim como preconiza a formacdo do PNAIC. Contudo, isso ndo é suficiente para
caracterizar mudanca de pratica se as atividades propostas tratarem o texto apenas como
pretexto para a abordagem metalinguistica, como aparenta fazer as professoras P3B e P1A em
suas afirmacdes sobre os alunos ndo terem como aprender a gramética porque ndo sabem ler.

Ao destacar que os alunos nao tém como aprender a gramatica por ndo saberem ler,

P3B indica um ensino de lingua apoiado na tradicdo, na ideia de lingua como sistema, em um
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processo que favorece a identificacdo e a classificacdo dos elementos gramaticais em
detrimento do funcionamento discursivo, pois, nessa linha de pensamento, para aprender a
gramatica, necessariamente seria preciso saber ler.

Na sequéncia, P2A ressalta que a principal mudanca em sua pratica foi considerar os
conhecimentos prévios dos alunos, posicionamento que nos leva a varios pontos de
interpretacdo. A nosso ver, ao “considerar 0s conhecimentos prévios dos alunos”, a
professora pode estar se referindo (conscientemente ou ndo) a gramatica internalizada ou a
variedade linguistica, remetendo-nos a uma concepcao de lingua heterogénea. Quando afirma
que as estratégias mais bem-sucedidas foram “variar, principalmente manter uma
metodologia que faca o aluno pensar mais a cada aula, questionar e compreender a
sequéncia de atividades” a serem trabalhadas, P2A ecoa a imagem de um ensino centrado nas
diversas possibilidades de uso da lingua, € ndo no predominio do ensino da metalinguagem.
Um ensino que busca favorecer o uso concreto da lingua em situacdo de interacdo social. A
professora atribui como dificuldade nesse processo de ensino e aprendizagem da lingua a falta
de interesse da familia pelos estudos dos filhos.

P2B e P3A apresentaram respostas bastante vagas sobre suas mudancas na préatica de
sala de aula. P2B afirma ter se baseado em experiéncias de outras colegas, mas nao especifica
quais foram, ¢ destaca como estratégias que deram certo “leitura em dupla, leitura individual,
atividades diversificadas, ditado de palavras e frases, texto lacunado, cruzadinhas, caga-
palavras, estudo palavras (letras, vogais, silabas)”. As atividades citadas por P2B aludem a
ideia®® de um ensino através de atividades de associacdo/memorizacdo de grafemas e
fonemas, atividades de reunir letras e silabas para formar palavras e |&-las, as quais se seguiria
o0 estudo das familias silabicas ou do aparente dominio da leitura, o que ndo podemos criticar,
pois a professora, em outros momentos da entrevista, destaca a prioridade ao ensino da leitura
e escrita, e que, de certa forma, ndo pode fugir dessa dindmica de atividades.

Ainda com relacdo as mudancas na pratica, P3A necessariamente ndo aponta para
mudangas, apenas destaca que esta “tentando ainda algumas estratégias que estd aprendendo
no PNAIC”, sem especificar quais seriam, e se mostra consciente de que, a depender da
necessidade de cada aluno, ¢ “preciso mudar a forma de ensinar”. Ao ressaltar Ser necessario
“analisar cada caso e tentar descobrir as dificuldades de cada aluno”, talvez, ndo podemos
afirmar, porquanto sua resposta foi muito vaga, P3A considere em sua pratica a

heterogeneidade da lingua.

%8 ndo podemos ter certeza, haja vista que a professora ndo detalhou a dinamica dessas atividades
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P1B afirma que antes “Se preocupava muito para ensinar a gramética pura. Hoje, a
preocupacao maior é o ensino da leitura e interpretacéo, porque os alunos precisam entender
0 que leram e por em pratica e a gramatica a gente trabalha no texto porque eles vao vendo
como usa”. Reparamos que a professora demonstra mudanga e toma posse de uma concepgéo
de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa baseada no uso. Antes, ela se restringia a
abordagem metalinguistica, ao passo que atualmente toma como unidade de ensino o texto e o
uso. P1B ndo se refere ao ensino de normas e regras, destacando que, atraves da leitura de
textos, os alunos paulatinamente tomam posse do uso das normas, que vao aprendendo
através da leitura.

P1B ainda chama atencdo para a necessidade do ensino de conteudos como
acentuacdo, ortografia, pontuacdo, e pontua que podem ser aprendidos através da leitura dos
textos. A professora percebe que a norma-padrdo deve ser ensinada na escola e conhecida
pelos alunos. Ainda assim, precisa estar atenta as orienta¢cdes dos PCN (BRASIL, 2001b) de
que o trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua deve estruturar-se em conformidade com o
eixo USO — REFLEXAO - USO, através das atividades linguisticas, epilinguisticas e
metalinguisticas, como bem ja destacava Franchi, C. (1991), e que o ensino de gramatica
permanece assumindo importancia no ensino de Lingua Portuguesa.

Duas professoras entrevistadas (P1A e P1B) assumem que ensinavam a gramatica de
forma “solta” ou “pura” e que agora trabalham de forma contextualizada, langando méo dos
textos. As orientacGes do PNAIC sobre este aspecto é que o professor em sala de aula precisa
trabalhar a Lingua Portuguesa definindo como objetivo ampliar a competéncia discursiva dos
alunos, de modo a trabalhar a linguagem como atividade discursiva, tendo o texto como
unidade de ensino e a percepcdo de gramatica ajustada ao conhecimento que o aluno ja traz
consigo. Em suas respostas, a maioria das professoras demonstra ter ciéncia dessas
orientagdes propostas pelos documentos e pelo PNAIC.

De modo geral, foi possivel observar que, embora ndo se refiram diretamente ao
programa (apenas P1A e P3A citaram especificamente o PNAIC), as mudangas apontadas
pelas professoras foram subsidiadas pelas orientagcbes do PNAIC. A principal mudanca
sinalizada por elas foi a introducdo de textos no desenvolvimento de suas aulas. Fato que so
confirma a importancia do PNAIC enquanto politica linguistica declarada, fazendo da

formagéo continuada um eixo condutor de desenvolvimento do ensino.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando as varias contribui¢fes acerca do ensino e da aprendizagem da lingua,
nas quais baseamos as reflexdes aqui apresentadas, tecemos algumas consideraces, a titulo
de concluséo, em relagéo aos dados da pesquisa.

Torna-se relevante destacar que, em que pese ao fato de os professores terem
respondido a pesquisa de forma ndo identificada, as circunstancias de estarem na condi¢do de
colaboradores de uma pesquisa e, como consequéncia, terem sua pratica analisada pode ter
influenciado suas respostas, direcionando-as, ou ndo, para concepgdes que tomaram
conhecimento na academia, ou até mesmo nos cursos de formagdo, mas que muitas vezes ndo
fazem parte de sua pratica de sala de aula. O que ndo quer dizer, entretanto, que as respostas
ndo sejam verdadeiras ou até mesmo sem validade, pois a autenticidade € dada pelos sujeitos
pesquisados. Ao sopesar tais aspectos, torna-se pertinente relativizar as conclusdes, abstendo-
se de generalizacdes.

Este estudo, desenvolvido a luz de teorias e concep¢des de linguagem abordadas no
ensino da lingua materna pelos professores do Ciclo de Alfabetizacdo, teve como objetivo
investigar em quais concepcdes sobre a linguagem e em que préticas de ensino os professores
do Ciclo de Alfabetizacdo se fundamentam para lecionar, buscando compreender como 0s
professores que sdo pedagogos sem ter formacdo especifica em lingua, mas que passam por
formac@es continuadas, trabalham a formacé&o linguistica do aluno.

Especificamente, buscamos conhecer quais saberes articulados sobre a Lingua
Portuguesa circulam entre os professores alfabetizadores, observando a imagem de lingua que
importa ao alfabetizar, o que se ensina sobre a lingua, como e para que, de forma a verificar
nas falas dos professores se suas praticas se aproximam mais dos curriculos do curso de
Pedagogia ou das orientacdes recebidas nas formacdes, e que curso oferece mais subsidios.

Buscamos igualmente observar se a pratica do professor alfabetizador dialoga, se se
concretiza de acordo com a formacdo do PNAIC e orientacbes dos documentos oficiais,
especificamente os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, que orientam a préatica de
ensino da Lingua Portuguesa no Brasil.

Inicialmente, destacamos que o0 processo de ensino e aprendizagem de lingua materna
requer do professor uma so6lida formacdo académica, de forma que se ajuste aos objetivos de
ensino e se harmonize com metodologias que oportunizem o desenvolvimento das

competéncias e habilidades a serem alcancadas pelos alunos.
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Atrelada a esse ponto, estd a necessidade de o professor considerar seu conceito de
linguagem, de textos, de ensino e aprendizagem da leitura e escrita, para que realmente haja
mudanca em sua pratica, pois o professor de lingua materna precisa vincular-se, sobretudo, a
concepcdo de linguagem, pois é a partir dela que os objetivos sdo definidos, a metodologia €
tracada e as atividades sdo preparadas.

Como nosso ponto de interesse foi 0 ensino de Lingua Portuguesa, buscamos observar
as politicas linguisticas declaradas e as praticadas por professores pedagogos dos municipios
de Campina Grande-PB e Queimadas-PB, como ocorre o processo de formacdo, a
transposicdo didatica dos saberes linguisticos e a abordagem de ensino. Para tanto,
observamos o PPP da UEPB, UFCG e UFPB, a partir do qual foi possivel verificar que, no
universo pesquisado, a formacéo linguistica oferecida pelos cursos de Pedagogia ainda ndo €
satisfatoria e ha uma prevaléncia de disciplinas direcionadas para a gestdo escolar, didaticas
de ensino em diversas areas, disciplinas classicas, como Sociologia, Filosofia, Psicologia,
Antropologia, porém um reduzido nimero de disciplinas na area da linguagem ou Linguistica.

Verificamos ainda que apenas a UEPB oferece uma unica disciplina que contempla a
alfabetizacdo e letramento, tdo defendida atualmente, por considerar-se que o ato de
alfabetizar e letrar vai muito mais do aprender a ler, ndo se tratando unicamente do dominio
do codigo escrito, mas da capacidade de se valer do dominio da leitura e da escrita para
atender as necessidades da vida em sociedade.

Perante a matriz curricular de cursos de Pedagogia, a analise da estrutura, objetivos,
dindmica e abrangéncia da formacdo do PNAIC, bem como a fala dos professores
pesquisados, verificamos que a formacdo continuada do PNAIC oferta consideravel subsidio
relacionado ao ensino da lingua, se compararmos com a matriz curricular e as disciplinas na
area da linguagem ofertadas nos cursos de Pedagogia, uma vez que a formacao orienta um
trabalho de alfabetizar letrando, que contempla os quatro eixos de ensino e aprendizagem das
praticas de linguagem e lingua: oralidade, leitura, producdo de texto escrito e analise
linguistica, a partir de uma concep¢do de linguagem como processo de interacdo através do
uso da lingua.

Dentre as matrizes curriculares verificadas, sdo poucas as disciplinas que tém por
objetivo uma formacdo linguistica teérica e aplicada voltada para a alfabetizacdo. As
minguadas disciplinas oferecidas com direcionamento a alfabetizagdo majoritariamente
focalizam metodologias de ensino. Por outro lado, as que enveredam pela linguagem ou
Linguistica e areas afins sdo insuficientes e, por conseguinte, ndo conseguem suprir a

deficiéncia e a necessidade de formacéo na area.
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Diante das colocagBes das professoras, foi possivel verificar que, mesmo apés a
aquisicdo de conhecimentos tedricos e praticos na academia, ainda que de forma ndo
satisfatoria no campo da Linguistica para a formacdo do alfabetizador, as professoras
constroem um discurso fundamentado nas orientacGes metodoldgicas dos documentos (PCN)
e da formacdo do PNAIC, e em uma concep¢do de linguagem enquanto interac&o.
Verificamos que a fala delas se aproxima mais das orientacdes recebidas nas formacdes do
que dos préprios cursos de Pedagogia, ja que estes ainda ndo oferecem tanto subsidio
direcionado ao ensino da lingua na alfabetizacdo e também porque as préprias professoras, em
suas respostas, expressaram insatisfacdo relacionada a formacdo na academia. Ao
responderem sobre o objetivo de ensinar portugués e para que se ensina, percebemos a
familiaridade e o eco das orientacGes trabalhadas nas formac6es, em especifico aqui nesta
pesquisa 0 PNAIC, nas concepc¢es de ensino das professoras alfabetizadores.

As alfabetizadoras tém conhecimento e compreendem que a préatica de ensino deve se
firmar no desenvolvimento da competéncia comunicativa e na formagdo de sujeitos
linguisticamente competentes. Expressam entender que devem buscar conduzir o aluno néo
apenas a aprender a ler, mas também em capacita-lo a compreender o que 1€ e escrever bem.
Demonstram a importancia conferida a norma-padrdo da lingua e familiaridade como os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do componente curricular Lingua Portuguesa
determinados pelo MEC (BRASIL, 2012b), além de um discurso permeado de orientacGes
desse documento, que traca um conjunto de direitos organizados sob a forma de eixos, que
preconizam um ensino capaz de colher como fruto uma formacéo dos alunos mais substancial.

Sobre o objetivo de ensinar, verificamos que as professoras apontam a necessidade de
levar o aluno a “conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas, em alfabetiza-lo e
letré-lo e desenvolver a competéncia linguistica, de modo a formar bons leitores e produtores
de textos orais e escritos”. Através das respostas, foi possivel confirmar propriedade sobre os
conhecimentos proporcionados pela formagdo do PNAIC. Além disso, elas ndo estdo alheias a
necessidade de contemplar em sua pratica um ensino que proporcione ao aluno autonomia no
exercicio de linguagem de gue participam no ambiente escolar e na vida.

Além disso, observamos que os contetdos trabalhados estdo em consonancia com 0s
objetivos estabelecidos para o ensino de Lingua Portuguesa pelos documentos oficiais (PCN).
A orientacdo dos documentos é desenvolver um trabalho que possibilite o letramento. Para
que isso se verifique, o professor precisa lancar mdo dos géneros textuais através de uma acao
didatica que possibilite um movimento metodoldgico de ACAO — REFLEXAO - ACAO

sobre a lingua. Percebemos que 0 uso dos géneros textuais na pratica das professoras € uma
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constante. Elas ndo estéo alheias a essa orientacé@o e sinalizaram um trabalho contemplando
diferentes tipologias e géneros textuais.

Observamos que as respostas assumidas pelas professoras se coadunam com um
discurso valorizado pelos documentos oficiais, a exemplo dos PCN, e referenciado pelas
matrizes curriculares de Lingua Portuguesa: o discurso de que, para um melhor desempenho
em sala de aula, o professor precisa assumir uma concepg¢do interacionista de ensino e
aprendizagem e que a concepc¢do tradicional ndo mais da conta desse processo no atual
momento. Logo, nessa linha de raciocinio, o trabalho envolvendo a lingua, o ensinar a ler e
escrever deve contemplar textos reais, tais como cartazes, listas de telefone, guias de
programacao infantil, pequenos andncios, reportagens de jornais infantis, textos informativos.

Através de suas respostas, as professoras assumem desenvolver um trabalho seguindo
as orientagbes do PNAIC de se abordar os conteudos linguisticos a partir do uso, mediante
uma concepgdo de linguagem como forma de interacéo através do texto. Percebemos que elas
tém conhecimento das politicas declaradas de que devem trabalhar a lingua de uma forma
mais concreta e menos abstrata.

Sobre a pratica, verificamos equivocos teodricos com relacdo a concepgdo de
linguagem assumida e praticadas pelas professoras. Observamos que, mesmo apds a formacao
académica, orientacOes e acompanhamentos nos cursos de formacdo (PNAIC), no momento
de transposicdo dos saberes em prética, as professoras alfabetizadoras apresentam alguns
equivocos tedricos e metodoldgicos.

Isso ocorre em virtude de elas acreditarem estar trabalhando a gramatica de uso ao
associar as regras a exemplos do dia a dia. Ndo obstante, permanecem numa postura mais
normativista, na condicdo de exemplo (dentro do texto), numa perspectiva tradicional de
ensino, e se distanciando do eixo USO — REFLEXAO - USO. Diante disso, ao se considerar
que o exercicio da acdo docente ndo é um momento facil e que requer preparo, verificamos
deficiéncia em desenvolver na pratica o trabalho com a lingua.

Observamos a constante preocupacao das professoras quanto ao ensino de portugués,
mas também uma pratica atravessada por desencontros, que, em certos momentos, abrange a
lingua como cddigo, como sistema, lancando mdo de uma metodologia que sobreleva a
identificacdo e a classificagdo dos elementos gramaticais, distanciando-se do funcionamento
discursivo. Em outros momentos, a pratica adotada em sala de aula envolve os conhecimentos
linguisticos constantemente, tomando-os como objeto de ensino.

As professoras sabem o que devem trabalhar. Porém, demonstram ndo saber como

fazer, e muitas vezes ndo conseguem colocar em pratica o que pensam estar colocando. Elas
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julgam trabalhar de acordo com as orientagdes, mas, na verdade, em muitos momentos se
desviam consideravelmente. Transparece que as professoras demonstram estar sendo
informadas, e ndo necessariamente formadas para a docéncia em Lingua Portuguesa. Em
outras palavras, as alfabetizadoras ndo egressam das formagdes com a formacéo pretendida,
mas apenas com a informacao e destituidas de préatica.

Percebemos um desencontro entre teoria e pratica a partir do momento em que
constroem um discurso pautado em ideias e pressupostos tedricos de uma concepgdo de
linguagem interacionista, enquanto na pratica transparecem desenvolver acdes pedagdgicas
direcionadas, em muitas ocasifes, para um ensino metalinguistico.

Na préatica, as professoras expressam confusdo tedrico-metodoldgica entre duas
concepcdes de ensino diferentes, uma que considera como ideal de lingua uma norma-padréo
desmembrada do uso, cujos conhecimentos a serem assimilados pelos alunos se direcionam
para uma imagem abstrata de lingua e, consequentemente, para a descrigdo prescritiva de um
padrdo ideal de correcdo, e outra que concebe a lingua em uso e suas diversas variedades. A
Visdo que temos € de que as professoras passam por um embaraco porque sabem o que devem
fazer, mas ndao sabem como fazé-lo. Elas ndo conseguem colocar em pratica 0 que assumem
colocar, pois dominam as politicas declaradas, mas, com relacdo as politicas linguisticas
praticadas, estas ndo condizem com o que afirmam.

Avaliamos esse fato como decorréncia de as professoras ainda ndo estarem tdo firmes
diante da pratica das orientacfes recebidas nas formacgdes, o que nos faz refletir acerca da
gravidade da deficiéncia na formacéo académica do professor e que, apesar de terem mais um
suporte através do PNAIC, de serem qualificadas por meio das formacdes, ndo é suficiente
para uma maior segurang¢a no momento da pratica em sala de aula.

Nesse sentido, a pratica assumida pelas professoras desvia-se de uma metodologia
tracada no uso da lingua e evidencia uma linha de ensino pautada no ensino exclusivo da
metalinguagem tradicional, que espelha, muitas vezes, um discurso da gramatica normativa,
denotando uma desarticulacdo entre as politicas linguisticas declaradas e as praticadas. Urge a
necessidade de um maior investimento na academia em disciplinas na area de Linguistica,
para que ndo haja discordancia entre as concepcdes de linguagem propostas para o ensino, 0s
objetivos, competéncias e habilidades almejadas e a pratica pedagdgica.

Diante do discurso assumido pelas professoras, verificamos a caréncia de se
reconsiderar a formacdo do professor alfabetizador como um todo, desde sua formacgdo na
academia até as proprias formacdes oferecidas pelo MEC, de forma a se poder reestruturar os

componentes teoricos e praticos nos cursos de graduacdo, para que a atuacao dos profissionais
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pedagogos alfabetizadores se concretize satisfatoriamente em sincronia teoria e préatica, e que
seja resultante da formacao oferecida pela academia.

De maneira geral, concluimos que, no universo pesquisado, o discurso do professor
alfabetizador, com relagdo ao ensino da lingua materna, dialoga com a formag&o do PNAIC e
as orientacbes dos documentos oficiais, especificamente os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN). Entretanto, a pratica, em muitos momentos, ndo condiz com o discurso e
denuncia um trabalho que, na maioria das vezes, apresenta caréncias metodoldgicas,
apontando para o ensino da lingua mais focado na estrutura, a sinalizar que os professores,
embora passem por formacdes capazes de sanar a deficiéncia dos cursos de Pedagogia na
formacdo linguistica, ainda ndo estdo formados para desenvolver com proficiéncia o trabalho
com o ensino da lingua materna, mas apenas informados. Apresentam propriedade com
relacdo a politicas linguisticas declaradas e grande deficiéncia quanto as politicas linguisticas
praticadas, a evidenciar que o conhecimento do que devem trabalhar ndo necessariamente
garante que saibam fazé-lo.

A prética do ensino de lingua apresenta grande avanc¢o, mas ainda clama por melhoria,
de forma que o objeto de estudo da lingua ndo se restrinja ao estudo da estrutura, de regras
fixas, mas que leve em consideracdo a diversidade da lingua em sua dimensédo social, assim
como denuncia o discurso das alfabetizadoras.

O objetivo de ensinar-aprender Lingua Portuguesa com a finalidade de desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos nao esta tdo distante da pratica de sala de aula. Alguns
professores se mostram conscientes e caminham em direcdo as mudancgas propostas pelos
documentos e pelas formag6es. No entanto, muito ainda precisa ser feito, pois percebemos
haver um maior investimento no ensino da leitura. Além disso, em muitos momentos, as
questdes linguisticas assumem papel secundario, seja pela necessidade de desenvolvimento da
autonomia da leitura, tdo cobrada pelo Pacto, seja por falta de base tedrica ou maior seguranca
para o trabalho com a lingua.

A Educacdo € formada por véarios fatores. E o professor, apesar de ser a peca
fundamental, sozinho ndo consegue mudar a escola e o sistema, sendo ele, na maioria das
vezes, responsabilizado por consideravel parte dos problemas da Educacdo, porquanto carrega
“uma forte carga sobre os ombros”. Nesse cenario, precisamos compreender que o professor é
variavel primordial no processo, mas ndo € a Unica.

Sobre este aspecto, um ponto que nos inquieta é o fato de os professores, na maioria
das vezes, sentirem-se (estarem) isolados no processo de alfabetizacdo. No Brasil, eles se

sentem sozinhos, pois tém pouco apoio, além de ndo receberem a preparacdo adequada
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durante a faculdade e vivenciarem problemas praticos de sala de aula, que fogem de seu
alcance. Em conversa informal anterior a entrevista, as professoras afirmaram esse estado
solitario no momento da préatica em sala de aula.

No dia a dia da sala de aula, muitas vezes esse profissional enfrenta a individualidade
do préprio colega de trabalho, pois ndo trabalha junto com outros professores, ou seja, 0s
professores ndo trabalham em conjunto. Por outro lado, também néo trabalha em parceria com
0 coordenador pedagdgico, que nem sempre oferece o apoio necessario. Mesmo assim, 0
professor que tem formacdo em uma Universidade cujo Projeto Politico-Pedagdgico apresenta
deficiéncia na formacéo linguistica tem que seguir as diretrizes do MEC e as orientacdes do
PNAIC, independentemente de estar preparado ou ndo para por em pratica tais orientacoes.

Por outro lado, o MEC proporciona formacdes periddicas, que ndo podemos
considerar como as ideais, pois também apresentam problemas estruturais, a exemplo do
tempo, que se torna infimo, e dos formadores, que ndo raro sdo escolhidos por
apadrinhamento politico. Com o propdsito de sanar essa problematica e engendrar melhor a
formacdo dos professores, 0 PNAIC disponibiliza materiais, como manuais que orientam a
pratica do professor através de sequéncias didaticas.

Entretanto, ndo basta apenas dispor desse material, pois, diante das dificuldades e
problemas que ocorrem no cotidiano da sala de aula, torna-se necessario um espaco para
discussdo desse material, seja diario ou semanal. A partir dessas circunstancias, perguntamo-
nos: Como esta o dialogo entre os professores e o orientador pedagogico? Pelo que
observamos, esse didlogo ndo esta tdo presente, uma vez que os professores ndo se referem a
momentos de interacdo entre eles e o orientador.

O professor, por conta propria, ndo tem muitas condi¢fes de desenvolver um trabalho
exitoso. Em muitos momentos, no agir docente, precisa-se de comunicacdo com outros
profissionais para se resolver problemas especificos. E necessaria uma parceria, pois nem toda
turma € igual. Ademais, ha questdes mais pontuais e estruturais, como salario coerente,
numero de alunos por turma, a estrutura da escola, o apoio por ela recebido. H& uma série de
realidades cotidianas nas quais o professor esta submerso e repleto de caréncias, as quais
fazem a diferenca. Assim, compreendemos que esses elementos externos sdo relevantes e
influenciam a prética.

Esses aspectos sdo pouco discutidos. Apesar de termos conhecimento de que o numero
de alunos por professor e até mesmo o espaco fisico das salas de aula afetam no processo de
aprendizagem e interferem no resultado final, a formacdo do professor € apenas um dos

problemas, porquanto na Educacdo ndo ha um fator exclusivo que seja capaz de resolvé-los.
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Tais questBes s6 reforcam nossa inquietacdo de que o professor por si mesmo nédo € capaz de
desenvolver um trabalho com exceléncia. Logo, o resultado pode ndo ser o esperado e
diversas vezes origina consequéncias mais acentuadas, de forma a desviar, de maneira mais
determinante, as politicas linguisticas praticadas no contexto analisado.

E preciso ter consciéncia de que um dos grandes problemas da formagéo continuada é
a gestdo. Os programas sdo estruturados e colocados em pratica pelas instituicdes
responsaveis, mas ndo ha um controle mais pontual sobre todos os municipios, e se torna
inviavel para as Universidades que estruturam os programas fazer esse trabalho. E de extrema
importancia a gestdo local, 0 apoio dos municipios e das Secretarias de Educacédo, de forma a
possibilitar um maior acompanhamento e suporte a pratica pedagogica.

Diante desse panorama, compreendemos faltar algo que faca a diferenca, para que o
processo de ensino possa caminhar progressivamente, de maneira que as politicas linguisticas
declaradas pelos professores realmente venham a ser praticadas.

Por fim, acreditamos, com a realizacdo desta pesquisa, ter contribuido para a reflexdo
sobre 0 ensino da Lingua Portuguesa. Reiteramos que o conhecimento construido representa
um resquicio diante de um campo que tem crescido muito nas pesquisas académicas.
Contudo, reconhecemos fazer-se necessario aprofundar o tema, principalmente com relacéo a
pratica, em busca de acompanhar mais de perto esse processo de ensino-aprendizagem da
lingua, em decorréncia da existéncia de uma série de fatores que interferem na pratica do
professor, que sozinho ndo tem chance de concretizar as politicas linguisticas declaradas.

Para isso, torna-se importante o aprofundamento de pesquisas que verifiguem mais de
perto o suporte oferecido aos professores no momento da pratica, uma vez que, por conta
propria, ele pode passar por uma o6tima formacdo académica e por sélidas formacGes
continuadas, mas dificilmente conseguird por em prética as politicas linguisticas declaradas e
0s conhecimentos advindos de sua formacdo. Assim, nossa pesquisa fica como contribuicao
para prosseguimento de estudos, sem qualquer presunc¢do de se converter em verdade Unica e

absoluta.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PROPOSTO AOS PROFESSORES
COLABORADORES DA PESQUISA

& & &

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA-PROLING
DOUTORANDA: ANDREA TORRES VILAR DE FARIAS

ORIENTADORA: Prof.2 Dr.2 Maria del Pilar Roca Escalante

Prezado (a) professor (a), gostariamos de contar coma sua colaboracdo no sentido de
responder ao questionario abaixo proposto, o qual serd fundamental para a realizacdo de nossa
pesquisa de doutorado, que versa sobre as ideias sobre a lingua. Portanto, a finalidade
principal deste questionario é colher informacdes sobre seu trabalho pedagodgico. Para tanto,
solicitamos que:

e Responda as questdes abaixo com bastante atencdo, seja preciso nas respostas: isso €
muito importante!

e Na&o se esqueca de responder a nenhuma questéo.

e A fim de manter o sigilo de sua identidade, o seu nome nédo sera divulgado, a ndo ser
por meio de nome ficticio.

Agradecemos a sua colaboracéo.

QUESTINARIO DE PESQUISA:

Como professor ministrando AULAS DE PORTUGUES, responda as seguintes perguntas:


http://www.cchla.ufpb.br/proling/?page_id=290

8

9
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ENTREVISTA COM P1A

Qual sua data de nascimento? Qual a sua formagdo? Em qual série e municipio vocé
leciona?

11/09/1989. Tenho formacdo em Pedagogia. Leciono no 1° ano, municipio de Queimadas-
PB.

Ao longo dos anos, que mudangas aconteceram na sua cabeca ao ensinar lingua?

Muitas mudancgas aconteceram sim. Antes de participar das formagdes do PNAIC, eu
trabalhava muito a gramatica solta e hoje eu uso o texto para trabalhar a gramatica.

Quais os principais problemas para dar aula de portugués?

O maior problema é porque os alunos que ainda ndo sabem ler ndo tém muito entendimento
da gramatica. Entdo, busco trabalhar mais a leitura e sempre que posso trabalho as regras
gramaticais dentro do texto, mas sempre aplicadas dentro do texto.

Quais estratégias deram certo?

A leitura-deleite, pois fez despertar o gosto pela leitura e alguns jogos (quebra-cabecas,
dominé das silabas, ditado ilustrado etc.).

Em sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Ampliar a o vocabulério e desenvolver a oralidade, a leitura e escrita.

Quais conteudos especificos que vocé trabalha?
Género textual; alfabeto; vogais e consoantes; o nome; silabas etc.

Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o contetldo mais complexo? Como vocé trabalha este
conteudo?

O contetdo mais complexo é gramatica e ortografia. Acho muito complicado para os alunos
que ainda estdo aprendendo a ler. Me dedico mais ao ensino da leitura. Depois que eles
aprenderem a ler, fica mais facil trabalhar a gramatica.

Vocé acha interessante a divisao gramatica/literatura/redacdo? Justifique sua resposta.
Sim, porque fica melhor para desenvolver um trabalho mais detalhado.
Como vocé vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?

Costumo fazer leituras diérias, exposi¢fes do contetdo, dindmicas e uso de alguns jogos, além
do livro didético e o caderno.
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10- Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dinamica de ensino, a forma que vocé
aborda o conteudo linguistico estudado?

Inicio sempre com uma roda de conversa, acolhendo o conhecimento prévio dos educandos,
expondo o material ou conteldo na lousa, e uso atividades dirigidas, no caderno, no livro
didatico.

11- Como vocé exemplifica para seus alunos os contetidos trabalhados, ou seja, ao trabalhar a
lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para abordar um determinado
conteudo?

O reconto dos géneros textuais, producdes individuais e coletivas do educando.

12-Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrdo? Como vocé o leva a
dominar?

N&o. Como o objetivo maior é fazer com que o aluno aprenda a ler, eu busco trabalhar a
norma-padrao através dos textos que usamos para alfabetizar. Uso muito género textual.
Acredito que, através do contato com esses textos, estou dando a oportunidade para o aluno
dominar a norma-padréao.

13- Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Por qué? Sobre a
oralidade: Que tipo de atividade é proposto?

Para a idade deles, eu considero muito bom, porque ndo podemos desconsiderar seu nivel de
aprendizagem nem o contexto que eles vivem. Sobre a escrita, ainda considero um nivel muito
inicial, eles est&o no primeiro ano ainda. Nao da para avaliar muito ainda, mas estdo em um
nivel bom. E sobre a oralidade, eu busco levar em consideracdo que eles falam de acordo
com o ambiente em que vivem, de acordo com a maneira que falam na casa deles e que aqui
na escola a gente precisa melhorar, mas ndo desconsiderar porque a fala é assim mesmo,
nunca a gente vai falar igualzinho ao que a gente escreve.

14- Qual atividade vocé prioriza nas suas aulas? Atividades de leitura? Atividades envolvendo
a gramatica? A ortografia? O conteddo linguistico? Por qué?

Leitura e interpretacdo, porque os alunos precisam aprender a ler.

15- De onde vem a orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa? Da proépria direcdo da
escola? Do livro didatico? Do sistema de ensino? Justifique sua resposta.

Do sistema de ensino.

16- Vocé procura se guiar pelo que é previsto nos documentos oficiais do Governo (Ministério
da Educacéo) ou faz um trabalho mais pautado pela sua experiéncia?

Faco uso dos documentos oficiais, porém com base na realidade dos meus educando e
também da escola. Busco adequar a esta realidade.
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17- Que orientagdes tedricas/metodologicas recebeu no curso de Pedagogia realizado por vocé
para ensinar a Lingua Portuguesa?

Fui orientada a ler muito e pesquisar, buscar o novo e levar para minha sala de aula.

18- No trabalho de sala de aula, vocé procura se apoiar em algum livro didatico? Qual? Que
uso faz dele?

Sim. No que vem direcionado da Secretarias de Educacdo. Uso como orientagcdo para
registros.

19- O que vocé considera fundamental seu aluno saber em relacéo a Lingua Portuguesa?

Saber ler, compreender e interpretar o que leu. Escrever com fluéncia e clareza, ter alguns
conceitos gramaticais.

e Email e/ou telefone para contato
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ENTREVISTA COM P1B

Qual sua data de nascimento? Qual a sua formacdo? Qual série e municipio vocé
leciona?

25/05/1978. Tenho formacdo em Pedagogia e ensino 1° ano, municipio de Campina
Grande-PB.

Ao longo dos anos, que mudangas aconteceram na sua cabeca ao ensinar lingua?

Mudou. Antes a gente se preocupava muito para ensinar a gramatica pura. Hoje, a
preocupacdo maior € o ensino da leitura e interpretacdo, porque os alunos precisam
entender o que leram e por em pratica e a gramatica a gente trabalha no texto porque eles
vao vendo como usa.

Quais os principais problemas para dar aula de portugués?

A maior dificuldade é o ndo dominio da leitura. No 1° ano, a gente precisa ensinar a ler e
0s contedos como acentuacdo, ortografia, pontuacdo, a gramética os alunos véao
aprendendo através da leitura do texto.

Quais estratégias deram certo?

Fichas, roda de conversa, videos sobre o assunto e confec¢do de cartazes.

Em sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Para que a crianca tenha capacidade de interpretar e compreender a nossa gramatica.
Quais conteudos especificos que vocé trabalha?

Leitura, escrita, producfes textuais, recontos, géneros textuais e os conteudos especificos
de gramatica como: singular e plural, ordem alfabética, substantivos, verbos, adjetivos.

Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o conteido mais complexo? Como vocé trabalha
este conteudo?

Gramatica, porgue na idade deles é muito abstrato entender as regras.

Vocé acha interessante a divisao gramatica/literatura/redacéo? Justifique sua resposta.
Sim, porque d& para a gente trabalhar melhor cada contetdo.
Como vocé Vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?

As aulas de Lingua Portuguesa sdo realizadas através de aulas expositivas e roda de
conversa, na qual solicitamos 0 assunto e exercitamos atraves de atividades escritas no
caderno e no livro didatico.
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10- Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dindmica de ensino, a forma que vocé
aborda o conteudo linguistico estudado?

Através de aula expositiva, videos, atividades escritas e confeccdo de cartazes. Utilizo
sempre a leitura individual e coletiva e fichas de palavras.

11-Como vocé exemplifica para seus alunos os conteudos trabalhados, ou seja, ao
trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para abordar um
determinado conteudo?

Os exemplos do dia a dia, de acordo com a realidade dos alunos.

12- Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrdo? Como vocé o leva
a dominar?

N&o. Trabalhando as regras gramaticais, desenvolvendo atividades para que os alunos
possam tomar consciéncia da norma-padrdo, da forma correta de falar e escrever. Eu
trabalho muito a leitura porque preciso ensinar os alunos a ler e através da leitura eles
podem aprender a norma-padrao.

13- Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Por qué? Sobre a
oralidade: Que tipo de atividade é proposto?

Razoavel, porque eles ainda sdo muito pequenos para avaliar a escrita. A oralidade da
para a gente trabalhar bem, é nossa funcéo trabalhar o desempenho oral e ajudar ao aluno
a perceber a forma correta de falar desde cedo nas primeiras séries porque assim eles vao
chegar nas outras séries mais conscientes da importancia de falar correto.

14-Qual atividade vocé prioriza nas suas aulas? Atividades de leitura? Atividades
envolvendo a gramatica? A ortografia? O Conteudo linguistico? Por qué?

Leitura individual, pois o aluno que 1€ consegue interpretar qualquer pergunta.

15- De onde vem a orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa? Da propria diregcdo da
escola? Do livro didatico? Do sistema de ensino? Justifique sua resposta.

A vivéncia em sala de aula.

16-Vocé procura se guiar pelo que é previsto nos documentos oficiais do Governo
(Ministério da Educacao) ou faz um trabalho mais pautado pela sua experiéncia?

Procuro seguir, contudo utilizo a experiéncia para melhorar a minha pratica docente.

17- Que orientagdes tedricas/metodoldgicas recebeu no curso de Pedagogia realizado por
vocé para ensinar a Lingua Portuguesa?

OrientacOes tedricas, mas nada especifico aos conhecimentos linguisticos. Aprendemos
muita didatica, pois a realidade da sala de aula é bem diferente do que os teéricos dizem.
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18- No trabalho de sala de aula, vocé procura se apoiar em algum livro didatico? Qual?
Que uso faz dele?

Sim, Colecdo Sambalelé. Uso diariamente, pois € um livro que, além dos conteddos, traz
cartazes para fixar os conteudos.

19- O que vocé considera fundamental seu aluno saber em relacédo a Lingua Portuguesa?

Acho fundamental o aluno conhecer o alfabeto e realizar atividades escritas, pois
exercitando a escrita o aluno consegue aprender melhor o conteido proposto.

e Email e/ou telefone para contato
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ENTREVISTA COM P2A

1

Qual sua data de nascimento? Qual a sua formacdo? Qual série e municipio vocé
leciona?

09/07/1987
Pedagogia
2° ano - Queimadas-PB

Ao longo dos anos, que mudangas aconteceram na sua cabeca ao ensinar lingua?
Ao longo dos anos, percebi que o contexto familiar sempre vai predominar e passei a
considerar mais 0s conhecimentos prévios dos alunos, fazendo com que eles se sintam
importantes, mesmo pertencentes a familias leigas a diversos assuntos.

Quais os principais problemas para dar aula de portugués?

O principal problema é a realidade dos alunos, pois ndo convivem em familias que tém
interesse pelo estudo, pelo aprender, onde muitas vezes para a crianca a escola ndo tera
importancia alguma, dificultando o trabalho do professor.

Quais estratégias deram certo?

As estratégias que deram certo foi variar, principalmente manter uma metodologia que
faca o aluno pensar mais a cada aula, questionar e compreender a sequéncia de
atividades que vamos trabalhar.

Em sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Desenvolver a melhor forma de comunicagéo ao contexto social, as diversas situacoes,
respeitando e valorizando a pluralidade cultural e a autonomia na leitura e na escrita.

Quais conteudos especificos que vocé trabalha?

Géneros literarios (musica, poema, parlenda etc.), interpretacdo textual, producéo
textual, ortografia e gramatica.

Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o conteiddo mais complexo? Como vocé
trabalha este conteudo?

Conteudo mais complexo: Gramatica, producdo textual, pela dificuldade dos diversos
niveis de aprendizagem da turma e a falta de maturidade de algumas criangas em
receber o contetdo. Costumo trabalhar partindo da producdo oral deles e vou
construindo a escrita coletivamente.

Vocé acha interessante a divisdo gramatica/literatura/redacdo? Justifique sua
resposta.
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N&o, gosto de trabalhar de forma integrada, mas algumas vezes existe a necessidade
dessa divisdo para alcancar um melhor resultado.

9- Como vocé vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?

Vejo o ensino de extrema necessidade, utilizo a estratégia de partir sempre de um texto
ou de uma palavra.

10- Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dindmica de ensino, a forma que
vocé aborda o conteddo linguistico estudado?

A PROFESSORA NAO RESPONDEU A ESSA PERGUNTA.

11-Como vocé exemplifica para seus alunos os conteddos trabalhados, ou seja, ao
trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para abordar um
determinado conteudo?

A PROFESSORA NAO RESPONDEU SOBRE A DINAMICA DE ENSINO USADA POR
ELA, BEM COMO NAO RESPONDEU AO SEGUNDO QUESTIONAMENTO.

12-Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrao? Como vocé o
leva a dominar?

Acredito que ndo, pois a familia em que esta inserida geralmente também ndo domina e
nas criangas predominam mais 0s costumes familiares. Procuro falar e escrever sempre
corretamente e utilizar textos que desenvolvam mais essa capacidade.

13- Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Por qué?
Sobre a oralidade: Que tipo de atividade é proposto?

Este ano estou com uma turma de 2° ano, onde grande parte dos alunos néo
reconheciam as letras do alfabeto. Entdo, costumo avaliar continuamente como um
trabalho de formiguinha, colhendo os avancos dia apds dia, € dificil falar sobre o nivel
de escrita.

14- Qual atividade vocé prioriza nas suas aulas? Atividades de leitura? Atividades
envolvendo a gramatica? A ortografia? O Contetdo linguistico? Por qué?

Priorizo todas, pois sdo alunos com muitas dificuldades, onde precisamos diversificar
nossas aulas para atender a todos.

15- De onde vem a orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa? Da prépria dire¢do
da escola? Do livro didatico? Do sistema de ensino? Justifique sua resposta.

No meu caso, da necessidade do aluno, trabalho mais pautada ao que os alunos
precisam, ex.: reconhecimento, leitura, escrita etc. Partindo do que é proposto pelos
superiores.
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16- Vocé procura se guiar pelo que é previsto nos documentos oficiais do Governo

(Ministério da Educacéo) ou faz um trabalho mais pautado pela sua experiéncia?

Procuro adequar o que é proposto pelo governo a minha experiéncia com o intuito de
alcancar o sucesso dos alunos.

17- Que orientacOes tedricas/metodoldgicas recebeu no curso de Pedagogia realizado

por vocé para ensinar a Lingua Portuguesa?

A Lingua Portuguesa é a nossa lingua padréo, para nés a mais importante. A maior
orientacdo foi considerar as diversas variac@es linguisticas (regionais), mesmo que em
sala eu trabalhe a forma mais culta da lingua.

18- No trabalho de sala de aula, vocé procura se apoiar em algum livro didatico? Qual?

Que uso faz dele?

Né&o trabalho um, mas varios buscando orientaces que me ajudem na realidade que
estou inserida.

19-O que vocé considera fundamental seu aluno saber, em relacdo a Lingua

Portuguesa?

Leitura, interpretacéo e escrita.

Email e/ou telefone para contato
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ENTREVISTA COM P2B

Qual sua data de nascimento? Qual a sua formacdo? Qual série e municipio
vocé leciona?

22/12/1974. Leciono 2° ano no municipio de Campina Grande-PB.

Ao longo dos anos, que mudangas aconteceram na sua cabeca ao ensinar
lingua?

Fui estudando e vendo com outras colegas experiéncias exitosas e ai comecei a
utilizar nas aulas.

Quiais os principais problemas para dar aula de portugués?

O maior e mais agravante problema sédo os alunos com diversos niveis de leitura.
Uns mais adiantados e outros bem iniciantes na leitura.

Quais estratégias deram certo?

As estratégias que deram certo foram: leitura em dupla, leitura individual,
atividades diversificadas, ditado de palavras e frases, texto lacunado, cruzadinhas,
caca-palavras, estudo palavras (letras, vogais, silabas).

Em sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

No meu caso, nivel de 2° ano, é alfabetizar e letrar.

Quais conteudos especificos que vocé trabalha?

Géneros textuais diversos: poema, poesia, fabulas, carta, bilhete anudncio,
propaganda, cartaz, lista, receita... e ortografias diversas, sinais de pontuacgéo,
elaboracéo de frases e producéo textual vendo o avancgo na leitura e na escrita dos
alunos.

Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o conteildo mais complexo? Como vocé
trabalha este conteudo?

Conteudo mais complexo: N&o existe 0 mais complexo e sim um trabalho constante
para ajudar os alunos a lerem. Ao ler, ser alfabetizado, o ensino de qualquer
contetdo fica fécil.

Vocé acha interessante a divisdo gramatica/literatura/redacdo? Justifique sua
resposta.

A PROFESSORA NAO RESPONDEU A ESSA QUESTAO.
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9- Como voceé vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?

Com as criancas que ndo sabem ler, fica dificil ensinar gramatica. Trabalho mais
com a leitura.

10- Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dindmica de ensino, a forma que
vocé aborda o conteudo linguistico estudado?

A PROFESSORA NAO RESPONDEU.

11- Como vocé exemplifica para seus alunos os conteudos trabalhados, ou seja, ao
trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para abordar um
determinado conteddo?

Mostrar a formacdo do numero do substantivo: singular, plural, do género do
substantivo, do grau do substantivo etc. Todos sdo mostrados com exemplo.

12-Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrao? Como
vocé o leva a dominar?

E necessario mostrar a forma correta da escrita e ler junto com eles.

13- Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Por qué?
Sobre a oralidade: Que tipo de atividade é proposto?

A PROFESSORA NAO RESPONDEU A ESSA QUESTAO!

14- Qual atividade vocé prioriza nas suas aulas? Atividades de leitura? Atividades
envolvendo a gramatica? A ortografia? O Conteudo linguistico? Por qué?

Faco um pouco de cada atividade. Priorizo muito a leitura e ortografia.

15- De onde vem a orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa? Da propria
direcdo da escola? Do livro didatico? Do sistema de ensino? Justifique sua
resposta.

Recebemos orientacBes gerais no Planejamento didatico, acredito que muito do que
tenho feito e tem dado resultado positivo vem do meu esfor¢o e pesquisa.

16- Vocé procura se guiar pelo que é previsto nos documentos oficiais do Governo
(Ministério da Educacdo) ou faz um trabalho mais pautado pela sua
experiéncia?

Os dois. Necessita seguir os documentos oficiais, mas alinho a minha experiéncia.

17-Que orientagdes tedricas/metodologicas recebeu no curso de Pedagogia
realizado por vocé para ensinar a Lingua Portuguesa?
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N&o recebi orientacdo |4 ndo. Saimos da academia com muitos conhecimentos e
nenhuma experiéncia. Fiz Orientacdo Educacional e orientacdo para ensinar a
Lingua Portuguesa, nao.

18- No trabalho de sala de aula, vocé procura se apoiar em algum livro didatico?
Qual? Que uso faz dele?

O livro que utilizo sdo livros que compro, colecdes e faz parte do meu acervo
pessoal. O livro didatico do municipio vem muito distante do que preciso no meu dia
adia.

19-O que vocé considera fundamental seu aluno saber em relagdo a Lingua
Portuguesa?

Aprender a ler. Os demais contetdos tornam-se faceis de entender.

e Email e/ou telefone para contato
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ENTREVISTA COM P3A

1

Qual sua data de nascimento? Qual a sua formacdo? Qual série e municipio vocé
leciona?

19/11/1978. Pedagogia. 3° ano, Queimadas-PB.
Ao longo dos anos, que mudancas aconteceram na sua cabeca ao ensinar lingua?

Preciso analisar cada caso e tentar descobrir as dificuldades de cada aluno e também
mudar a forma de ensinar. Hoje é mais dificil por causa da tecnologia.

Quais os principais problemas para dar aula de portugués?
A turma ainda ndo esta alfabetizada.
Quais estratégias deram certo?

Estou tentando ainda algumas estratégias que estamos aprendendo na formacdo do
PNAIC.

Em sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas. Valorizar a leitura como
fonte de acesso e informacéo. Valer-se da linguagem para melhorar a qualidade de suas
relagGes interpessoais.

Quais conteudos especificos que vocé trabalha?
Género textual: diversos, musicas, gramatica etc.

Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o conteddo mais complexo? Como vocé
trabalha este conteudo?

Os contetidos sdo complexos para aqueles alunos que chegaram no terceiro ano e nao
conseguiram avangar e ndo foram alfabetizados. Dai fica complexo e complicado
trabalhar gramética ou outro contedo. Trabalho os conteudos diferenciados de acordo
com a idade deles.

Vocé acha interessante a divisdo gramatica/literatura/redagdo? Justifiqgue sua
resposta.

Sim. Acho melhor para a aprendizagem dos alunos.
Como vocé vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?

Acho um pouco dificil para o entendimento dos alunos. Sempre faco contextualizada,
uso textos para trabalhar a graméatica.
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10- Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dindmica de ensino, a forma que
vocé aborda o conteudo linguistico estudado?

]

Por exemplo: Usei uma musica, uma historia para aplicar o assunto ‘“alfabeto”,
“stlabas’ etc.

11-Como vocé exemplifica para seus alunos os contetdos trabalhados, ou seja, ao
trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para abordar um
determinado contetdo?

Uso geralmente bilhete, aviso, convite, mdsica e trabalho a gramatica dentro desses
géneros textuais a partir da pratica em situacdes reais. Valorizo também o cotidiano
dos alunos.

12-Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrao? Como vocé o
leva a dominar?

Acho que ndo. A nossa lingua é muito dificil e complexa. Tento de forma bastante
simples e de acordo com o seu dia a dia.

13- Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Por qué?
Sobre a oralidade: Que tipo de atividade é proposto?

Precisa melhorar e muito. Estamos concorrendo com os aparelhos eletronicos. Os
alunos néo gostam de ler preferem a net. Eles tomam a net como referéncia e escrevem
muito errado, escrevem muito igual a internet precisamos ficar atentos para
desenvolver um trabalho de esclarecimento com os alunos sobre a importancia de ler e
escrever bem, de acordo com a normas e ndo com a internet.

14- Qual atividade vocé prioriza nas suas aulas? Atividades de leitura? Atividades
envolvendo a gramatica? A ortografia? O Conteudo linguistico? Por qué?

Atividades de leitura e escrita. Porque eles ndo conseguem ler ainda.

15- De onde vem a orientacgdo para o ensino de Lingua Portuguesa? Da prépria direcdo
da escola? Do livro didatico? Do sistema de ensino? Justifique sua resposta.

Do Sistema, do livro didatico. Somos cobrados dos dois lados. Temos que trabalhar o
livro didatico, que na maioria das vezes ndo tem nada a ver com a nossa realidade.

16- Vocé procura se guiar pelo que é previsto nos documentos oficiais do Governo
(Ministério da Educacao) ou faz um trabalho mais pautado pela sua experiéncia?

Todos os dois. N&o é facil, porém vou tentando.

17- Que orientacOes tedricas/metodoldgicas recebeu no curso de Pedagogia realizado
por vocé para ensinar a Lingua Portuguesa?
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Na época, ensinar gramatica e ortografia.

18- No trabalho de sala de aula, vocé procura se apoiar em algum livro didatico? Qual?
Que uso faz dele?

Usamos o livro didatico que vem da Secretaria de Educacdo, que foram escolhidos
pelos professores da rede de ensino. Uso pouco.

19-O que vocé considera fundamental seu aluno saber em relacdo a Lingua
Portuguesa?

Primeiramente ler. Se o aluno ndo sabe ler, como vai aprender a gramatica, ortografia
etc.?

Email e/ou telefone para contato
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ENTREVISTA COM P3B

1

Qual sua data de nascimento? Qual a sua formacdo? Qual série e municipio vocé
leciona?

01/06/1962. Ensino o 3° ano no Municipio de Campina Grande-PB.

Ao longo dos anos, que mudancas aconteceram na sua cabeca ao ensinar lingua?
Formalizando conhecimentos, buscando a leitura, interpretacéo e producgao textual.
Quais os principais problemas para dar aula de portugués?

Os principais problemas sdo as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Eles néo
sabem ler, ai ndo tem como aprender a gramatica.

Quais estratégias deram certo?
As estratégias que deram certo foram a leitura, escrita e producao de textos.
Em sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Desenvolver a competéncia linguistica, de modo a formar bons leitores e produtores de
textos orais e escritos.

Quais conteudos especificos que vocé trabalha?

Todos, necessarios para desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Dentro da Lingua Portuguesa, qual é o conteddo mais complexo? Como vocé
trabalha este conteudo?

Contetido mais complexo: Trabalho de forma interdisciplinar e contextualizada. Nao
defino um contetdo de gramatica. Eles vao aprendendo no contexto.

Vocé acha interessante a divisdo gramadtica/literatura/redacao? Justifique sua
resposta.

E interessante a divisdo gramatica para criar situagdes para que o aluno desenvolva
habitos de leitura, interpretacdo e producao de texto.

Como vocé vé o ensino de gramatica? Quais estratégias utiliza?

Trabalho gramatica através de contextualizacdo de textos e géneros textuais. Acredito
gue ndo precisa destacar a gramatica no texto. A partir do proprio texto, eles véo
aprendendo e amadurecendo, e ai, a partir do erro deles, eu trabalho a gramatica
desejada, sempre dentro do texto demonstrando o que esta errado ou nao.
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10- Como vocé faz para ensinar a lingua, ou seja, a dindmica de ensino, a forma que
vocé aborda o conteudo linguistico estudado?

Atividade de leitura e interpretacdo escrita.

11-Como vocé exemplifica para seus alunos os contetidos trabalhados, ou seja, ao
trabalhar a lingua, quais sdo os exemplos utilizados em classe para abordar um
determinado conteudo?

Mesclando a préatica de leitura no dia a dia e producdo de textos. Leitura e
interpretacdo de texto, como também producdo textual. Leitura de historias infantis,
reconto de histdrias, interpretacdo de historias a fim de fazer com que as criangas
aprendam a partir do que elas estédo lendo.

12-Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma-padrao? Como vocé o
leva a dominar?

O aluno ndo domina a norma-padréo. Levo o aluno a dominar a norma-padrao através
do uso da linguagem formal.

13- Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Por qué?
Sobre a oralidade: Que tipo de atividade é proposto?

Bom, porque eles gostam de ler e escrever, explorando novas ideias, descobrindo novos
caminhos na ampliacdo dos conceitos adquiridos na leitura e escrita, porque quando
leem e escrevem melhoram o desempenho tanto oral quanto escrito.

14- Qual atividade vocé prioriza nas suas aulas? Atividades de leitura? Atividades
envolvendo a gramatica? A ortografia? O Conteudo linguistico? Por qué?

Todas as atividades significativas para o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa
de acordo com as orientagdes curriculares e com a proposta pedagdgica da rede
municipal de Queimadas.

15- De onde vem a orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa? Da prépria dire¢do
da escola? Do livro didatico? Do sistema de ensino? Justifique sua resposta.

A orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa parte dos planejamentos bimestrais
realizados na prépria escola através da supervisora local.

16-Vocé procura se guiar pelo que é previsto nos documentos oficiais do Governo
(Ministério da Educacdo) ou faz um trabalho mais pautado pela sua experiéncia?

Faco um trabalho pautado através de planejamentos utilizando recursos didaticos
conforme as sugestdes dos PCNs: jogos, livros paradidaticos, videos, exibi¢do de filmes
e computadores.
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17- Que orientacOes tedricas/metodoldgicas recebeu no curso de Pedagogia realizado
por vocé para ensinar a Lingua Portuguesa?

Criar situagdes para que o aluno se torne um sujeito historicamente construido e sujeito
da sua propria aprendizagem.

18- No trabalho de sala de aula, vocé procura se apoiar em algum livro didatico? Qual?
Que uso faz dele?

Gosto de diversificar os recursos didaticos. Nao uso s6 o livro, gosto de diversificar
atividades que melhor se adaptem ao perfil dos meus alunos, fazendo com que os alunos
se familiarizem com a fungé&o social da escrita e leitura em seus diferentes contextos.

19-O que vocé considera fundamental seu aluno saber em relacdo a Lingua
Portuguesa?

Uso correto da linguagem e escrita. A diversidade de géneros textuais é importante no
contexto da escola, pois demonstra aos alunos a fungéo social da escrita.

Email e/ou telefone para contato
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ANEXOS
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ANEXO A - INTEGRALIZACAO CURRICULAR DAS UNIVERSIDADES:
UEPB - UFCG - UFPB
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UEPB

TRABALHO E EDUCAGCAO [PED01204| 50 | 0 |10| 0 | O

12. PLANO INTEGRALIZAGAO Semestre 3
Ci Curricular | €C6d [T |P |0 | D |L [Total|Pré-requisito
CURRICULO PEDO1192| 70 |10 {10 [ O | 0 | 90
TURNO DIURNO ESTAGIO SUPERVSIONADO oo e T T T e Ta [0 | a0
(GESTAQ)
ey PESQUISA EM EDUCAGAO |socot11s| 48 | o | o | 12| o | 60
POLITICAE GESTAO
PEDO1197| 36 [ 10| 6 | 8 | 0 | 60
Componente Curricular Céd [T [P [0 |D |L |Total|Prérequisito EDUCACIONAL |
ANT:SEg:ggBADA socorotlas | o | o [ 12| o [ 60 PSICOLOGIA EDUCACIONAL I|PEDO1193( 30 [ 15 | 15| 0 | 0 | 60 | PEDO1086
FILOSOFIA DA EDUCACAO | | FILD1091 |60 | 0 | 0] 0 | 0 | 60 Total Semestre |200) 4339 | 26 | 0 | 310
HISTORIA DA EDUCACAO |PEDO1080| 72| 0 | 0 | 18| 0 | 90
LEITURA E PRODUCAD Semestre 4
TEXTUAL | PEDO1084| 32 |16 | 0 | 12| 0 | 60
LITERAIHEQ::_FANTO' PEDO1250| 15 (15| 0 | 0| 0 | 30 Componente Curricular | Céd [T | P | O | D | L |Total|Pré-requisito
AINFANCIA E SUAS
PSICOMOTRICIDADE  |PED01253| 15 | 15| 0 | 0 | 0 | 30 MOLTIPLAS LINGUAGENs |PEC01202( 30 | 20 f 0 | 0 | 10 | 60
ISOCIOLOGIA DA EDUCAGAO |S0C01087| 60 | 0 | 0 | 0 | 0 | 60 DIDATICA PEDOT195] 36 1361 8 | 0 | 10] 90
Total Semestre |302| 46 | 0 |42 | 0 | 390 EDUCAGAO DO CAMPO  [PEDD1209| 24 | 6 | 0 | 0 | 0 | 30
EDUCAGAO E TECNOLOGIAS|PEDO1102( 38 | 6 | 0 [ 12] 4 | 60
Semestre 2 EDUCAGAO INFANTIL|  [PEDO1198| 50 | 6 | 4 [ 0| 0 | 80
ESTAGIO SUPERVISIONADO
Componente Curricular Céd T |P |0 |D|L |Total|Pré-requisito \I@ESTAO) PEDIOSB| 15| 25| B (1210 | &0
DIREITOS HUMANOS POLITICA E GESTAO
§ PEDO1199| 24 | O |6 [ 0| 0 | 30
DIVERSIDADE E INCLUSAQ |SOCO1114| 50 [ 10| 0 | 0 | 0 | 60 EDUCACIONAL ||
SOCIAL PSICOLOGIA EDUCACIONAL peotios] 36 (20| & | o | o | 60 géggl?gg
FILOSOFIA DA EDUCAGAO I FILO1082 [ 30 | 0 | 0 | 0 [ 0 | 30 Il
LEITURA E PRODUGAO Total Semestre (253|119 30 | 24 | 24 | 450
TEXTUAL 1| PEDO1085| 32 [ 16 | 0 | 12| 0 | 60
METODOLOGIA CIENTIFICA |SOC01012| 30 |30 | 0 | 0 | 0 | 60
PLANEJAMENTO E
AVALIAGAO EDUGACIONAL |PED01194/ 36 | 38| 8 | 10| 0 ) 90
PSICOLOGIA EDUCACIONAL || PEDO1086| 32 | 16 | 0 | 12| 0 | 60
SOCIOLOGIAﬁAEDUCACAO socoroasl 30| 0 101 ol o s
Total Semestre [240(108| 8 | 34 | 0 | 390
70
I
mestre 7
Semestre 5 Somes
Total | Pré-requisi
Componente Curricular Cod TP |0 D|L |TotalPrerequsi Componente Curricular Cad T |P | O | D | L (Total Pré-requisito
EDUCAGAD DE JOVENS E
CURRICULO E PEDO1198 ADULTOS | PED01212( 48 | 8 [ 4 | 0 | 0 | 60
Egﬁlgggé?ﬂg:ﬁ_ FED01205) 40 | 10| 0 | 0 | 10 | 60 | PEDO1202 EDUCAGAO ESPECIAL | |PEDO01213| 48 | 6 | 0 | 0 | 6 | 60
EDUCAGAO INFANTILII  |PED01207| 20 | 5 | 5 | o | 0 | 30 E:ggl;g: ENSING DE ARTES PEDO1211| 47 | 25| 8 | O | 10 | 90
ENSINO DE LINGUA
EDUCACAO, SOCIEDADEE [oero T T T o T4z 1 o | e0 PORTUGUESA PED01214[ 36 |36 [ 8 | 0 | 10 | 90
MEIO AMBIENTE ESTAGIO SUPERVISIONADO
PEDO1122| 26 | 30 [ 16 | 18 | 0 | 90
ENSINO DE HISTORIA  |PED01201| 40 (36 | 8 | 0 | 6 | 90 IV (ENSINO FUNDAMENTAL )
TRABALHO DE CONCLUSAOD
ENSINO DE MATEMATICA |PED01203| 36 |36 | 0 | 0 [ 18] 90 OE CURSO TCG | PEDO1123[ 0 | 0 [60| 0 | 0 | 60
i 450

Total Semestre [205|105| 96 | 18 | 26
Total Semestre |216|105| 23 | 12 | 34 | 390

Semestre 8
Semestre 6
Comp Curricular Caod T |P | O |D | L [Total Pré-requisito
Componente Curricular Céd T |P |O|D | L |Total Prérequisito EDUCACAO DE JOVENS E
ALFABETIZAGROE | oenorzosl a6 138 1 8 | 0 110 | oo ADULTOS 1l PEDOT217| 241 68 | © o)z
LETRAMENTO EDUCAGAO ESPECIAL Il |PED01218| 18 | 6 | 0 | 0 | & | 30
CULTURAS AFRO- socot11al 60| 0 1 o | o | o | 6o
BRASILEIRA E INDIGENA 1 ENSINO DE GEOGRAFIA |PED01251| 36 | 36 | 0 [ 18| 0 | 90
ENSINO DE CIENCIAS ESTAGIO SUPERVISIONADO
PED01216| 36 [ 36 | 8 | 0 [ 10 | 90
NATURAIS V (ENSINO FUNDAMENTAL) |PEDOTI2T| 13 | 46 | 15 | 18 | 0 | 90
PED01198 LINGUA BRASILEIRA DE
ESTAGIO SUPERVISIONADO [, | o | s | 42 | PEDO1202 SINAIS - LIBRAS PED01247) 30 | 30 | 0 | 0 | 0 | 60
Il (EDUCACAO INFANTIL) PED01205 TRABALHO DE CONCLUSAO [ocooiool o | 0 160 | o | o | e0
PED01207 DE CURSO TCC I
PSICOPEDAGOGIA PEDO1210[ 48 [ 0 | 4 | 0 | 8 | 60 Total Semestre |121]124| 73 | 36 | & | 360

Total Semestre |205|122| 50 | 0 | 43 | 420

Semestre 9

Componente Curricular Caod T |P | O |D | L [Total Pré-requisito
Eletiva —_— 0 0 0|30] 0|30

Total Semestre | 0 | 0 | 0 |30 | 0 | 30

72 73



Semestre 10
C Curricular Cod [T |P |[O |D |L [Total|Pré-requisito
Eletiva - of0|0(f30]0]30

Total Semestre

=
o
=
=
o

30

TP O D L Total

74

TURNO INTEGRAL

Semestre 1

Componente Curricular

Céd | T

Total

Pré-requisito

FILOSOFIA DA EDUCAGAQ | | FILO1081 | 60

HISTORIA DA EDUCAGAQ

PED01080| 72

LEITURA E PRODUGAQ
TEXTUAL |

PED01084| 32

PSICOMOTRICIDADE

PED01253| 15

ISOCIOLOGIA DA EDUCAGAO [SOC01087| 60

gl8(2 |88

Total Semestre | 239

o |lo|lo|e |a|ae|r

Semestre 2

Componente Curricular

Cod | T

P

Total

Pré-requisito

ANTROPOLOGIA DA
EDUCAGAO

SOC01101( 48

0

FILOSOFIA DA EDUCAGAQ Il | FILO1082 | 30

0

LEITURA E PRODUGAO
TEXTUAL 11

PEDO1085| 32

16

METODOLOGIA CIENTIFICA [SOC01012| 30

30

PSICOLOGIA EDUCACIONAL

I|PEDO10886 | 32

16

ole|lo oo |O

SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

S0C01088( 30

0

o |le|lele oo |F
glz|1g|2 8|8

Total

Semestre | 202

62

75

250
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Semestre 3 Semestre 5
Componente Curricular | Céd [T [P | O | D | L |Total|Pré-requisito Componente Curricular | €éd | T |P | O | D | L [Total|Prérequisito
CURRICULO PED01192| 70 | 10 | 10| 0 | 0 | 90 A INFANCIA E SUAS
DIREITOS HUMANGS MULTIPLAS LINGUAGENS |PED01202| 30 |20 0 | 0 10 | &0
DIVERSIDADE E INCLUSAO |SOC01114| 50 |10 | 0 | 0 [ 0 | 60 EDUCAGAQ E TECNOLOGIAS|PED01102| 38 | 6 | 0 [ 12| 4 | 60
SOCIAL ESTAGIO SUPERVISIONADO
FLANEJAMENTOE ceooriorl 3 136 1 3 1101 o leo 1| (GESTAO) PED01098| 15 |25 | 8 | 12| 0 | 60
AVALIACAO EDUCACIONAL LITERATURA INFANTO-
PED01250| 15 |15 | 0 | 0 | 0 | 30
PSICOLOGIA EDUCACIONAL I{PED01193| 30 | 15 [ 15| 0 | 0 | 60 | PEDO1086 JUVENIL
PESQUISA EM EDUCAGAQ |SOC01115[ 48 | 0 | 0 [ 12| 0 | 60
Total Semestre [186| 71 | 33 | 10 | 0 | 300 Q ¢
POLITICA E GESTAD PED1109l 24 0 1 6 | 0 | o | 20
EDUCACIONAL II
Semestre 4 Total Semestre [170| 66 | 14 | 36 | 14 | 300

Componente Curricular Cod T|P D | L |Total|Pré-requisito

[¢]
m
DIDATICA PED01195| 36 | 36 | 8 | 0 | 10| 90 Semestre 6
EDUCACAO INFANTILI  |PED01198( 50 | 6 [ 4 | 0 60 Componente Curricular Céod | T |P |O|D |L [Total|Pré-requisito
|[ESTAGIO SUPERVISIONADQ | CURRICULO E PEDD1198
PED01098| 16 | 8 | 8 | 8 | 0 | 40
(GESTAO) METODOLOGIA NA PED01205| 40 | 10 | 0 | 0 [ 10 | 60 | PED01202
Pogéngz;g:ﬁ:fo PEDD1197( 36 |10 | 6 | 8 | 0 | 60 EDUCAGAO INFANTIL
FSICOLOGIA EDUCACOVAL | perras] 30 120 [ 2 1 o 1o [eg | PED0T050 ENSINO DE HISTORIA  |PED01201| 40 |36 | & | 0 | 6 | 90
Il PED01193 ENSINO DE MATEMATICA |PEDO01203| 36 |36 | 0 | 0 | 18 | 90
Total Semestre |174| 80 | 30 | 16 | 10 | 310 TRABALHO E EDUCACAO [PED01204| 50 | 0 [ 10| 0 | 0 | 60
Total Semestre |166| 82 | 18 | 0 | 34 | 300
78 7
Semestrel Semestre 9
co:'m’:;_':;f;;‘g chIar Cod T|P]O|D |L [Total|Prérequisito Componente Curricular Céd T|P O |D|L |Total| Pré-requisito
LETRAMENTO PED01208) 36 |36 | 8 | 0 | 10 ) 90 EDUCA%AD%LDT%JSC:VE"SE pEDO1212| 48 | 8 | 4 | o | 0 |60
EDUCAGAO DO CAMPO  [PEDO1209/ 24 | 6 | 0 | 0 ] 0 | 30 I EDUCACAO ESPECIAL| |PEDO1213| 48 | 6 | 0 | 0 | 6 | 60
11
EDUCAGAO INFANTILII  |PED01207| 20 [ 6 | 6 | 0 | 0 | 30 | nepoioon ENggngULLNSiUA PEDO1214| 36 |36 | 8 | o | 10| 90
EDUCACAO, SOCIEDADE E
' PEDO1112| 30 | 18 | 0 12| o 60 ESTAGIO SUPERVISIONADO
MEIO AMBIENTE e IV{ENSINOFUNDAMENTS.}L) PEDO122) 26 |30 | 16| 18] 0 | %0
TRABALHO DE CONCLUSAQ
ESTAGIO SUPERVISIONADO | peoion0| 25 | 50 1 30 | o | 15 | 120 | PED01202 DE CURSO TCC | PEDO1123| 0 | O | 60| O [ O | 60
Il (EDUCAGAO INFANTIL) PED01205
PEDO1207 Total Semestre |158( 80 | 88 | 18 | 16 | 360
Eletiva — o|lo|o|3]|o]a30
Total Semestre |135(115| 43 | 42 | 25 | 360 Semestre 10
Componente Curricular Cod T|P|O|D|L |Total Pré-requisito
Semestre 8 EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS I PEDO1217| 24 | 6 | 0 0|30
Componente Curricular Cod T |P | O | D | L |Total| Pré-requisito EDUCAGAO ESPECIALII |PEDO1218| 18| 6 | 0 | 0 | 6 | 30
5 RE;E:JRTES#J;T&NA socotielso | ol ol ol ol e ENSINO DE GEOGRAFIA |PED01251| 36 |36 | 0 [ 18| 0 | 90
ESTAGIO SUPERVISIONADO [ oo T T o | a0
ENSINO DE ARTES PEDO1211| 47 (25 | 8 | O | 10 | 90 V (ENSINO FUNDAMENTAL)
ENSINO DE CIENCIAS LINGUA BRASILEIRA DE
NATURAIS PED01216| 36 |36 | 8 | 0 [ 10 | 90 SINAIS - LIBRAS PEDO1247| 30 30 | 0 | 0 | 0 | 60
. TRABALHO DE CONCLUSAO
Eletiva o|o|o|3]|o]a30 DE CURSO TG I PEDO1129| 0 [0 |60 | O [ O | 60
PSICOPEDAGOGIA PEDO1210| 48 | 0 | 4 | 0 | 8 | 60 Total Semastre 11211 422] 73 | 36 | & | 360
Total Semestre |191( 61 | 20 | 30 | 28 | 330

T P O D L Total

78 n
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Componentes Eletivos
Componente Curricular | Cod | T |P [0 | D | L |Total [Pré-equisito PEDAGOGIA: CURSOE
APEsoummﬂELDUCAcAo oen0t22¢l 101101 101 o Lo | 20 PROFISSIO PEDO1219) 10 {10 (101 0 (0| 30
AQ%%?SESACLFI{TT%U:EEM PEDO1225| 20 [ 10 [ o | o | 0 | 30 PE&QUISASEMPDL[TICAS
EDUCACAQ INFANTIL PURLICASE PRATICAS  |PEDO12261 15| 15| 0 [ 0 [ 0 | 30
CAPACIDADE LEITORA DO EDUCATIVAS
S;mc;;?;gl% PEDO1252| 30 | o [ o | o | o |30 T EINENTOE
CONTAGAO DE HISTORIAS |PEDO1231| 10 |20 | 0 | 0 [ o | 30 AVALIACAO DA PEDO220I 151151 0 [ 01030
”R%isoﬁ;:é’éx"ﬂifgfhlm PEDO1223| 20 [10] 0 [ 0 | 0 | 30 APRENDIZAGEM
EDUCACAO A DISTANCIA |PEDO1221] 10 [ 0 | 0 [ 10[ 10| 20 POLITICAS DE CURRICULO
EDUCACAD DO CAMPO E PARAQENSINO  |PEDOI234[30( 00|00 |20
PRATIgiPEDAGOGICA PED01227 10| 18| 5 | 0] 0 | 30
EDUCACAQ E ETNICIDADE FUNDAVENTAL
socot21(30| 0] o] o030
TOEET PROETOPOLIICO |ocral o 45| 5 | o [ o | 3
ED“:;’;?O_‘;:AEST{";?F'{?\ADE socot20{30 [ o | o | oo |3 PEDAGOGICO
EDUCA‘PI';%IEEHC'DADE socot19l30 | o 1o lolola SEM\NARIOEMPOUTICAS
EDUCAGAOPOPULAR  |PED01246| 30 | 0 [ 0 | 0 | o [ 30 PUBLE%TJ?)ETF;Eglc'qS PEDOTZZ( 26| 0 {5010 |
ESTATISTICA NOS ANOS
INICIAIS DE ESCOLARIZAGAQ) " TLY1248| 15151 0 1 0 1 0 | 30 SOFTWARES EDUCATNVOS E
FUNDAMENTOS
METODC;LOGICOSDA PEDO1239| 10 (20| 0 [ 0 | 0 | 30 APRENDIZAGEM PEDOIZZ) 0 00| 0| W
S NOAENTS Topcosespecws  [peottet| o | 0 [ o[ s0] o[
METODOLOGICOS DA |PEDO1240| 10 [20 | 0 | o | 0 | 30
EDUCACAD ESPECIAL I
SIS Total Semestre |435(195) 40 130/ 70| 870
METODOLOGICOS DA |PEDO1177| 0 [ 0 | 0 30| 0 | 30
EDUCACAOQ ESPECIAL Il
FUNDAgENTOS
METODOLOGICOS DA |PEDO1178| 0 [ 0 | 0 | 30| 0 | 30
EDUCACAO ESPECIAL IV LEGENDA
GENTSMERE'::'TOS PEDO171| 0 | o [ o 30| 0 |30
DENTOADE ESABERES [l 5 [ o [ 5| 0| 0 | % 1-Céd-0pdigo
INFORMATICA E EDUCACAO | PEDO1220] 0 [ 0 | 0 | 0 |30 30 g';';e:pca
Al - F - Fralca
TR ST e+ o o | .
MOVIMENTOS SOCIAIS E 4-0- Origntaca
EhUCACRD PEDO1232| 15 [ 15[ 0 | o | 0 | 20 6.0 A Disini

6 - L - Laboraidrio
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11.1 ESTRUTURA CURRICULAR POR PERIODO LETIVO CURSO DIURNO

NUCLEQ DE APROFUNDAMENTO EM EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS E/OU GESTAO DE PROCESSOS EDUCATIVOS

COMPONENTES PRE-REQUISITOS
CODIGO | o RRICULARES CR | CH

1°PERIODO

Introdugdo & Filosofia 04 |60

Introduc&o & Sociologia 04 |60

Psicologia da Educagéo | 04 |60

Leitura e ProducAo Textual 04 |60

Metodologia Cientifica 04 |60

Sociedade Contemporanea e

Pedagogia 04 |60

Total: Periodo 24 1360

2° PERIODO

Filosofia da Educagdo | 04 |60

Sociologia da Educagao | 04 |60 |Introduco a Filosofia

Histdria da Educacéo | 04 |60 |Introducdo a Sociclogia

Psicologia da Educacéo |l 04 |60

Iniciagdo aos Estudos Psicologia da

Lingtisticos 04 |60 |Educacol

Teorias da Educagdo 04 |60

Total: Periodo 24 1360

3° PERIODO

Filosofia da Educacdo |l 04 |60 |Filosofia da Educagdo |

Sociologia da Educagdo Il 04 |60 |Sociclogiada Edu. |

Psicologia da Educacéo ll 04 |60 |Psicologiada Edu. Il

Historia da Educacdo l 04 |60 |Historia da Educagdol

Fundamentos e Metodologia da

Educagéo Infantil | 06 |90

Total: Periodo 2 1330

4°PERIODO

Politicas para a Edu. Basica 05 |75

Curriculo e Escola 04 |60

Didatica 04 |60 |Psicologiada Edu. lll

Fundamentos e Metodologia da Fundamentos e Metod.

Educagao Infantil Il 06 |90 |daEducago Infantill

Educacdo Inclusiva 04 |60

Total: Periodo 23 |45

5° PERIODO

Educagao, Cultura e Diversidade |04 |60

Fundamentos e Metodologia do

Ensino da Lingua Portuguesa 04 |60 |Didatica

Lingua Brasileira de Sinais -

LIBRAS 04 |60

Avaliagdo da Aprendizagem 04 |60

Arte e Educacio 04 |60

Tecnologia e Educacgdo 04 |60

Total: Periodo 24 | 360

Estagio Supervisionado em Todos os componentes

Educagao Infantil 10 | 150 | distribuidos nos
periodos anteriores ao
estagio

6° PERIODO

Fundamentos e Metodologias do

Ensino de Ciéncias 04 |60 |Didatica

Seminarios Tematicos | 04 |60

Etica e Educagio 04 |60

Educagao Popular & Pedagogia

Freireana 04 |60

Fundamentos e Metodologias do

Ensino da Matematica 04 |60 |Didatica

EJA ou teorias da Gestdo 04 |60

Total: Periodo 24 | 360

7°PERIODO

Seminarios Tematicos Il 04 |60

Fundamentos e Metodologia do

Ensino da Histdria 04 |60 |Didatica

Fundamentos e Metodologia do

Ensino da Geografia 04 |60 |Diddtica

Pesquisa em Educacao | 04 |60

Politicas Publicas e formagao

docente em EJA ou

Planejamento e Projetas

Educacionais 04 |60

Total: Periodo 20 | 300

8°PERIODO

Pesquisa em Educagao Il 04 Pesquisa em Edu.l

Seminarios Tematicos em EJA

ou Org. Social do trabalho na

escola 04 |60

Fundamentos Tedricos e Met.

em EJA ou Gestdo escolar 04 |60

Relagbes Interpessoais na

escola ( Para as duas dreas) 04 |60

Total: Periodo 16 | 240




22
Estagio Supervisionado nos Todos os componentes
anos Iniciais do  Ensino distribuidos nos
Fundamental 10 | 150 | periodos  anteriores,
incluindo o Estagio em
Educagao Infantil
9° PERIODO
Trabalho de Conclusdo de Todos os componentes
Curso (monografia) 10 150 | do curso

11.2 ESTRUTURA CURRICULAR POR PERIODO LETIVO CURSO
NOTURNO

NUCLEO DE APROFUNDAMENTO EM EDUCAGAQ DE JOVENS E
ADULTOS E/OU GESTAO DE PROCESSOS EDUCATIVOS

23
Didética 04 60 | Psicologia da Educacao Ill
Fundamentos e Metodologia
da Educagao Infantil | 06 90
Educacéo Popular e
Pedagogia Freireana 04 |60
Total: Periodo 18 270
5° PERIODO
Educacao Inclusiva 04 [60
Currfculo e Escola 04 60
Fundamentos e Metodologia Fundamentos e Metod. da
da Educacao Infantil Il 06 |90 |Educacdo Infantil |
Politicas para a Edu. Basica 05 75
Total: Periodo 19 285
6° PERIODO
Fundamentos e Metod. do
Ensino da Lingua Portuguesa (04 |60 [ Didatica
Arte e Educagéo 04 60
Avaliagao da Aprendizagem 04 |60
Lingua Brasileiras de Sinais-
LIBRAS 04 60
Educacéo, Cultura e
Diversidade 04 60
Total: Periodo 20 300
Estagio Supervisionado em Todos o0s componentes
Educacao Infantil 10 150 | distribuidos nos periodos
anteriores ao estagio
7° PERIODO
Seminarios Tematicos | 04 60
Fundamentos e Metodologia
do Ensino da Matematica 04 60 | Didatica
Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Ciéncias 04 60 | Didatica
Tecnologia e Educagio 04 |60
Etica e Educagao 04 |60
Total: Periodo 20 300
8° PERIODO
Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Historia 04 60 | Didatica
Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Geografia 04 60 | Didatica
Seminarios Tematicos II 04 60
Pesquisa em Educacgo | 04 |60
EJA ou Teorias da Gestao 04 60
Total: Periodo 20 [300
9° PERIODO
Pesquisa em Educacao Il 04 |60 |Pesquisaem Educacdo |
Politicas Publicas e formacao
docente em EJA ou
Planejamento e Projetos
Educacionais 04 60

CODIGO COMPONENTES CR [CH PRE-REQUISITOS
CURRICULARES
1° PERIODO
Introducdo & Filosofia 04 60
Introdugéo & Sociologia 04 60
Psicologia da Educacao | 04 60
Leitura e Produgao Textual 04 60
Metodologia Cientifica 04 60
Total: Periodo 20 300
2° PERIODO
Sociologia da Educagéo | 04 60 | Introdugdo a Scciologia
Filosofia da Educacao | 04 60 | Introducao a Filosofia
Histdria da Educagéo | 04 60
Psicologia da Educacao Il 04 |60 | Psicologia da Educacao |
Sociedade Contemporénea e
Pedagogia 04 |60
Total: Periodo 20 300
3° PERIODO
Sociologia da Educagao Il 04 60 | Sociologia da Educagao |
Filosofia da Educagao II 04 60 | Filosofia da Educacao |
Psicologia da Educacao 111 04 60 | Psicologia da Educacao Il
Histdria da Educacéo Il 04 60 Historia da Educacao |
Iniciagdo aos Estudos
Linguisticos 04 60
Total: Periodo 20 300
4° PERIODO
Teorias da Educacao 04 60
|
Semindriog Teméticos em EJA
ou Org. Social do trabaho na
escola 04 |60
Fundamentos Tedricos & Met.
em EJA ou Gestdo escolar 04 |60
Relacdes Interpessoals na
escola ( Para as duas areas) (04 |60
Total: Periodo 0 30
ESlégiO Supewisionado Nnos Todos 08 componentes
anos Iniciais do Ensino distribuldos nos perlodos
Fundamental 10 | 150 | anteriores, incluindo 0
Estagio em  Educacdo
Infani
10° PERIODO
Trabalho de Conclusdo de Todos 08 componentes do
Curso (monografia) 10 |150 | curso
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DISTRIBUICAQ DAS DISCIPLINAS POR PERIODO NO TURNO

DIURNO Didatica 60 | 4 CBP
Planejamento Educacional 60 4 CCO
" N P 4° [Educacio Especial 60 4 CBP
Periodos) - Disciplinas Ch | Cr Gestao Educacional 60 | 4 | _cBP
Fl_h)'\:‘ma da Educaglo | 0 4 [Estagio Supervisionado I — Gestdo Educacional 60 4 CBP
" Histéria da Educagiio | 60 | 4 Bemindrio Tematico em Educagio IV 30 | 2 | cco
Sgcmlggm da Educagﬁn | 60 4 ICorpo, Ambiente e Educacio 60 4 CCO
Psicologia da Educagio [ 60 | 4 ;inguﬂ : L:e"“ufﬂ 22 i ggg
nsino de Arte
5*  |Dptativa 60 | 4 | ccop
[Estagio Organizagdo e Pratica da Educaggio Infantil 60 4 CBP
[Estagio Supervisionado Il -~ Educacio Infantil 60 2 CBP
Bemindrio Temitico em Educacio V 60 4 CcCO
[Ensino de Portugués 60 4 CBP
[Ensino de Matematica 60 4 CBP
| ¢ [Ensino de Ciéneias %0 | 4 | cBP
Organizagdo e Pratica do Ensino Fundamental 60 4 CBP
[Estigio Supervisionado IIT — Ensino Fundamental 60 4 CBP
Semindrio Tematico em Educacio VI 30 2 CCO
[Ensino de Historia 60 4 CBP
[Ensino de Geografia 60 4 CBP
. |Optativa 60 | 4 | ccop
Economia da Educagio 60 | 4 | CCo 7 |Educacao de Jovens ¢ Adultos G0 | 4 | CBP
letodologia do Trabalho Cientifico 60 | 4 | cco [Estagio Supervisionado IV - — Ensino Fundamental 60 | 4 CBP
Semindrio Tematico Em Educagfio | 30 | 2 | cco emindrio Temitico em Educacio VII 30 |2 cco
Filosofia da Educagdo IT 60 | 4 | cop g et Aproluncamento T T BT
Historia da Educagdo Il 60 | 4 | CBP fea de Aprolundamento
Bociologia da Educacdo 11 60 | 4 | CBP
2*  |Psicologia da Educagio 11 60 4 CBP
Educacio e Diversidade Cultural 60 4 CCO
Fundamentos Epistemologicos da Educacio 60 | 4 | CBP
Semindrio Tematico em Educagio 11 30 2 CCO
Politica Educacional da Educagdo Basica 60 | 4 CBP
Educacio e Trabalho 60 4 CCO
Wvaliagio da Aprendizagem 60 | 4 | CCO
3* [Pesquisa Educacional 60 [ 4 ] CCO [Rrea de Aprofundamento 60 | 4 | cco
Educagio e Tecnologia 60 4 CCO [Trabalho de Conclusdo do Curso 60 4 CCO
Linguagem e Interagio 60 4 CBP Eslégig Superv@}mndu V — Area de‘ Aprofundamento 60 4 CBP
Semindrio Tematico em Educaglo Il 30 il CCO Semindrio Tematico em Educagio VIII 30 2 CCO
DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS POR PERIODO NO TURNQ
NOTURNO
Periodos Disciplinas C/h Cr.
Filosofia da Educaglo | 60| 4 Fstdgio Supervisionado I - Educagdo Infant o | 4| CB
Historia da Educagio | 60 4 e T -
o Sociologia da Educagio | 60 4 Semingrio Tematico em Edu@ﬂl}ﬂn‘v’l i 1 CCO
Psicologia da Educagio 60 4 . 4
Tetodologia do Trabalho Clentifico 50 | 4 Fsing d Porugués 0 | 4] CB
Semindrio Temético Em Educagdo | 30) 2 Fnsino de Matematica 60 4 CRP
[Filosofia da Educagdio 11 60 4 " —
Historia da Educacdo 11 50 ] " Fnsino de Ciénelas o | 4| CB
. [Sociologia da Educaciio I1 60 4 i T .

Y olosis & Educaio T o Orgamzagﬂn ¢ Pral|ca o Ensing Fyndamenlal o | 4| CB
Fundamentos Epistemologicos da Educacio 60 [ 4 :stiglo Supervisonado I - - Ensino Fundamental | 60 | 4 | CBP
Seminario Tematico em Educagio 11 30 2 T . .

Fconomia da Educacio w1 4 Semindrio Temdtico em Educacdo VII (2] CCo
EdL!cagﬁu e Diversidade Cultural : 60 4 Eﬂﬁinﬂ de Hi.‘i[()l'i'd 60 4 CBP

¥ Politica Educacional da Educagdo Bisica 60 4 -

Pesquisa Educacional 0| 4 Fnsing de Geografia o | 4] CB
Curriculo e Trabalho Pedagogico 60 4 .

Seminario Temético em Educagio I W | 2 g Dplatva 60 ) 4 | CCoP
[Educacho e Tecnologia L Fducacdo de Jovens ¢ Adulios 60 | 4] CBP
[Educagio e Trabalho 60 4 - — -

g Avaliaglo da Aprendizagem 60 | 4 Fstiglo SupervisionadolV - Ensino Fundamentel | 60 | 4 | CBP
ICorpo, Ambiente e Educagio 60 4 P o T, P
Finguagem < Ineragio PO BSeminrio Temitico em Educagho VIII 012 00
Bemindrio Tematico em Educagiio IV 30 2 Area de Apm[hndamemo 60 4 (Co
Planejamento Educacional 60 4 ; -

Fducagio Especial 60 | 4 rea de Aprofundamento o | 4] (CO
. |Didatica 60 4 . :

S ot T p Area e Aprofindamento o ] 4] (0
Estagio Supervisionado I - Gestio Educacional 60 2 Trabalho de Conelusdo do Curso 60 41 CCo
Semindrio Temédtico em Educagio V 60 4 - - —

[ingua e Literatura % | 4 Fstiglo Supervisionado V - Area de 0Ll m

g [nsino de Arte 0 1 4 Aprofundamento
Dptativa 60 4
Estigio Organizagio e Pratica da Educacio Infantil 60 4
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS

DA SAUDE DA UNIVERSIDADE W ma
FEDERAL DA PARAIBA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A CONCEPCAO DE LINGUAGEM DOS PROFESSORES DO CICLO DE
ALFABETIZACAD E A PRATICA DOCENTE

Pesquisador: Andréa Torres Vilar de Fanas

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 128929118.8.0000.5188

Institui¢do Proponente: Universidade Federal da Paraiba

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Niimero do Parecer: 3.348 825
Apresentagdo do Projeta:

arganizado, pertinente tematica inleressanta
Objetivo da Pesquisa:

coarente a proposta alaborada

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
inerentes a uma pesquisa dessa natureza

Comentérios & Consideragtes sobre a Pesquisa:

pela subjetividade das respostas que serdo apresentadas pelas professores em suas praticas docentes
sugiro sistematizar passo a passo o¢ achados da pesquisa

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigattria:

atende as exigencias instifucionais

Recomendagdes:
nenhuma

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
nenhuma

Consideragbes Finais a critério do CEP:
Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Cenltro de Ciéncias da Sadde da Universidade

Endersgo: UNIVERSITARID BN

Bairra: CASTELD BRANCD CEP: 58.051-800
UF: PB Municipia: JOAD PESS0A
Telefone: (&3)3216-7791 Fax: [(83)3216-7791 E-mail: comiledesticafons ufpb. br

Pigpraa 01 du 02
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE w ma
FEDERAL DA PARAIBA

Continuagio do Farecer. 3348 575
Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou a execugdo do referido projeto de pesquisa. Outrossim, informo

que a autorizacio para posterior publicagio fica condicionada 4 submissdo do Relatdrio Final na Plataferma
Brasil, via Notificaclio, para fing de apreciacio & aprovagio por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguiva Postagem Autor Siluacao
Infarmaces Basicas| PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 28/04/2019 Apeita
o Prajeto ROJETO 1212674.pdl 22:41:41
Outras cerlidao_aprovacao. pdf 26/04/2019 |Andréa Torres Vilar | Aceito

22:40:06 | de Farias
Projeto Detalhade | | projeto_detalhade. doc OB/D4/2019 |Andréa Tarres Vilar | Aceito
Brochura 23:51:44 |de Farias
nvesligador
TCLE / Termos de | Termo_de_consentimento.doc OB/D4/2019 |Andréa Tarres Vilar | Aceito
Assentimenta / 23:47T:55 |de Farias
Justificativa de
Auséneia
Falha de Rosto falha_rosto.doc 30032019 |Andréa Tores Vilar | Aceito
18:00:32 | de Farias

Situagio do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:
W ET]

JOAQ PESSOA, 27 de Maio de 2019

Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador(a))
Enderega: UNIVERSITARIO S
Bairra: CASTELD BRANCO CEP: 5&.051-000
UF: PB Municipia: JOAD PESS0A
Telefone: (&3)3216-7791 Fax: [83)3216-7791 E-mail: comiledesticafocs ufpb br

Pigea (12 da 03




