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K. Marx dizia que, somente ao ser enunciado
na palavra, um pensamento torna-se real para
outro e, portanto, para si mesmo. Mas esse
outro ndo ¢é wunicamente o0 outro no
imediato(destinatdrio, segundo). Em sua busca
de uma compreensdo responsiva, a palavra
sempre vai mais longe.

O fato de ser ouvido, por si s6, estabelece uma
relacdo dialdgica. A palavra quer ser ouvida,
compreendida, respondida e quer, por sua vez,
responder a resposta, e assim ad infinitum. Ela
entra num didlogo em que o sentido ndo tem
fim (BAKHTIN, 2000, p.357).



RESUMO

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, objetivou investigar os resultados obtidos em 2004, pelos
alunos da Sala de Apoio a Aprendizagem em Lingua Portuguesa, de algumas escolas
estaduais de Maringda (PR). A Sala de Apoio € um Programa implantado pela Secretaria de
Estado da Educacdo (SEED), para atender a alunos da 5 série da rede publica com
dificuldades na leitura e na escrita. A investigacdo analisa a concep¢do de linguagem dos
professores € como esta se materializa nas praticas didrias. Para contextualizarmos,
historicamente, a condi¢do de producdo desses professores, trouxe os pressupostos tedricos
sobre linguagem subjacentes a cada Lei de Diretrizes e Bases da Educagao do Brasil: Lei n°.
4.024/61, Lei n°. 5692/71 e Lei n°. 9394/96, bem como as politicas publicas instituidas na
educagdo do Parand, no periodo compreendido entre 1990 e 2003. Analisamos, ainda, os
documentos legais que criaram o Programa, os itens do Parecer de avaliacdo, os relatdrios de
desempenho dos alunos registrados pelas escolas, as respostas as questdes abertas aplicadas
aos professores da Sala de Apoio e as producgdes textuais dos alunos. Procuramos
correlacionar o real perfil dos professores com aqueles previstos nos documentos da SEED.
Os dados e fatos da investigacdo, apesar do relativo sucesso do Programa, indicaram dois
aspectos relevantes, que demandam acdes nas politicas publicas da SEED, como sistema de
educacdo, e com reflexo nas préticas docentes: primeiro, reavaliar os conceitos e a
metodologia concernentes a alfabetizacdo e ao letramento; segundo, rever a prética
pedagdgica estabelecida na relacdo professor-aluno, no ensino de Lingua Portuguesa, na 5*
série do Ensino Fundamental, e viabilizar cursos de formacdo continuada que atendam as
necessidades dos professores.

Palavras-chave: Sala de Apoio, ensino, aprendizagem, leitura, escrita.



ABSTRACT

Current qualitative research deals with the 2004 results collected from students of the
Learning Aid Section in Portuguese Language of some government schools of Maringd, PR,
Brazil. Learning Aid Section in Portuguese Language is a program created by the Education
Department (SEED) for students of the fifth grade of the junior school, who have difficulties
in reading and writing. Investigation analyzes the language concept of teachers and how it is
practiced in daily terms and contexts. The theoretical bases on language underpinning the
laws (4.024/61; 5692/71; 9394/96), included in the Directions and Bases of Education in
Brazil, coupled to educational public policies in the state of Parand between 1990 and 2003,
are analyzed. Legal documents which make up the foundations of the document, the
evaluation items, the reports on performance of students in the schools, the answers to open
questions applied to teachers in the Learning Aid Section and the students’ text productions
were also analyzed. The teachers’ profiles were related to those included in the SEED
documents. In spite of the relative success of the program, the investigation’s data and facts
show two relevant aspects that need immediate action within the context of the SEED public
policies, as an educational system and as a consequence of teacher practices: (1) the
reevaluation of concepts and methodology with regard to literacy and reading-writing; (2) the
revision of the pedagogical practice in the relationship teacher-student within the context of
the teaching of Portuguese in the 5™ grade of the junior school, and consequently, making
available continuous training courses for the needs of the teachers involved.

Key words: Learning Aid Section; teaching; learning; reading; writing.
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CAPITULO I
INTRODUCAO

O mau desempenho escolar de alunos da Educagdao Bésica no Brasil e no Parani,
infelizmente, parece ndo mais causar espanto ou indignagdo aos envolvidos com a educagdo.
Estarfamos naturalizando e nos acostumando com a idéia de pais ou de estado detentor de
alunos fracassados?

Sucessivas avaliagdes oficiais, realizadas ao final da 4* ou da 8 série do Ensino
Fundamental, ou, ainda, ao final do 3° ano do Ensino Médio, no Brasil e no Estado do Parana,
confirmam ano a ano que o desempenho dos alunos, especialmente em lingua materna, tem
piorado. Insucesso que ocorre apesar de a academia e de os pesquisadores debaterem, ha mais
de duas décadas, problemas afetos ao ineficiente desempenho lingiiistico dos alunos.

A educacdo publica no Brasil, de uma forma geral, ainda estd longe de conciliar
antagonismos, como: 1) atender, concomitantemente, aos principios da universaliza¢do e da
democratizacdo do ensino; 2) oferecer qualidade no ensino-aprendizagem de todos. Essa
discussdo demandaria andlise histérica das politicas publicas educacionais e que ndo nos
deteremos detalhadamente nesta pesquisa, por ndo ser esse o seu objetivo. Contudo,
consideramos relevante o conhecimento das condicdes de producio desse cendrio pelas quais
tem passado a educagcdo no Brasil, a fim de que possamos cumprir o objetivo que nos
propomos aqui.

Assim, esta dissertacdo, inserida na drea de concentracdo de Estudos Lingiiisticos,
linha de pesquisa Ensino-aprendizagem de Linguas, justifica-se pela necessidade de analisar
criticamente as acOes docentes e os resultados do Programa Sala de Apoio a Aprendizagem
em Lingua Portuguesa (SAALP), instituido em algumas escolas estaduais de Maringd com o
objetivo de oferecer oportunidades de acesso a leitura, a escrita e aos cdlculos matematicos —
estes dltimos ndo enfocados no presente trabalho — aqueles que apresentam dificuldades
nesses dominios em suas turmas regulares. Nesse contexto, a andlise tem por objetivo geral
favorecer a articulacdo institucional entre Secretaria de Estado da Educacdo do Parand —
SEED, Nicleo Regional de Educacao (NRE) e as Instituicdes de Ensino Superior (IES),
objetivando a melhoria do ensino-aprendizagem de lingua materna, nas turmas regulares de 5*
série.

Para ir ao encontro desse objetivo, outros se perfilam no espago que nos oferece este

trabalho:
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a) descrever o perfil dos professores, sujeitos desta pesquisa;

b) relatar alguns processos metodoldgicos desenvolvidos nas aulas, a partir da voz do
professor e do aluno em suas produgdes textuais escritas;

¢) avaliar os resultados finais, cotejando-os as metas pretendidas;

d) diagnosticar aspectos positivos e frigeis do Programa, para a oferta de programas
que visem a formacao continuada aos professores da rede estadual.

A SAALP, Programa amparado pela Resolucao Secretarial n°. 208/04 (SEED) e pela
Instrucdo Conjunta n°. 04/04 (PARANA, 2004), por ter sido instituida como alternativa de
propiciar a melhoria do desempenho lingiiistico do aluno em situacdes de leitura e de
producdo de textos, gerou a inquietacdo que construiu a nossa pergunta de pesquisa: a
implantacdo da SAALP para alunos da 5* série tem, na prética, garantido a melhoria do
desempenho lingiiistico dos alunos participantes do Programa?

Para chegar a resultados que nos fornecessem elementos esclarecedores para uma
resposta, partimos do encaminhamento metodolégico orientado pela Lingiiistica Aplicada:
num movimento entre a teoria e a pratica, que nos levou a sair dos documentos da SEED e
caminhar rumo as a¢des docentes, atravessadas pelo aporte tedrico que sustenta as andlises.
Dessas acOes, procuramos construir o perfil dos professores que assumiram as turmas da
SAALP em 2004, em dez escolas estaduais de Maringa e, apds levantar os dados pertinentes,
discutirmos os resultados obtidos pelo Programa.

Para responder a pergunta, o olhar da pesquisa orienta-se pela concep¢ao sdcio-
interacionista — oriunda do Interacionismo, teoria fundante da linguagem, e do Sdcio-
interacionismo, concepcao filoséfica do processo desse ensino-aprendizagem — sob a qual se
ancoram a criacdo e o desenvolvimento da SAALP. O contexto abrange algumas escolas
estaduais de Maringd, regiao Noroeste do Estado, que atendem alunos da 5* série do Ensino
Fundamental.

A nossa pesquisa necessariamente tem suporte tedrico prioritirio numa abordagem
qualitativa. Como a realidade pesquisada é sempre mais ampla e assim, assumimos desde o
inicio de que nao pretendemos dar conta de todos os elementos nele envolvidos, mas apenas
trazer reflexdes que possam ampliar a discussdo sobre ensino e aprendizagem.

Pretendemos aproximar a realidade do cotidiano do ensino de Lingua Materna, aquela
da vida didria da sala de aula, com as atribui¢Ges das teorias criticas no campo da lingiiistica
aplicada e da educacdo. E nesse gesto de interpretacdo, como atividade humana, social e
histérica, estdo impressos os nossos valores, preferéncias e formacdo discursiva que

consideramos importantes neste momento € nesta sociedade em que estamos inseridos.
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Assim, com a convic¢do de que a educacdo ndo é, mas estd sendo — por ser pratica
social — e, com a subjetividade curiosa que nos move, pretendemos que esta pesquisa nao
tenha o objetivo de apenas constatar os dados, mas também, de intervir na realidade.

Como a nossa preocupacdo nao tem a inteng¢do de se concentrar na quantificacdo de
dados e fatos, priorizamos pautar esta pesquisa sob a abordagem qualitativa, por ser mais
apropriada ao campo da educagdo, porém, em alguns momentos, os dados quantitativos serao
considerados em fun¢do do efeito de sentido que eles traduzem. Deste modo, o quantitativo e
qualitativo serdo tomados como elementos que se fundem, se complementam, porque
assumimos o texto (dados e registros lingiifsticos) como unidades discursivas ou de
interlocugdes. Esse conjunto — que por meio da inferéncia levantamos hipdteses e procuramos
recuperar sentido — nos conduz para o interior da sala de aula no intuito de compreender e
explicitar a contradi¢do posta na educagdo. Fazemos uma leitura enquanto anélise que procura
caminhar no pdélo da objetividade constante nos documentos € no pélo da subjetividade,
porque tenta desvendar no ndo dito a potencialidade do sentido.

A pesquisa qualitativa possibilita explicitar as agdes humanas, como manifestagdes de
suas crengas. Ou seja, a pratica docente como materializacdo de concepg¢des de educacio, de
ensino de Lingua Materna, de avaliacao.

E nesse sentido, quando fazemos algumas quantificacOes, essas objetivam
interpretacOes qualitativas, pois comportam em si a plurissignificacdo de varios elementos:
“[...] motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndao podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de varidveis” (MINAYO, 2004, p. 22). Estes podem ser bons ou ruins, mas
estdo na realidade escolar, nem sempre transparentes € nem evidentes.

Assim, as nossas formulacdes discorrem pela subjetividade, consideradas como parte
integrante da andlise qualitativa ao tratar do fendmeno social. (MINAYO, 2000 apud
SUASSUNA, 2003, p. 2). Portanto, quando lidamos com os dados numéricos relativos a
aprovagao, reprovacdo, evasio, nao objetivamos somente a visdo geral do problema, mas
desejamos conhecer as razdes deles, de saber o que ocorre no processo ensino-aprendizagem,
num espaco microssocial que € a sala de aula.

Organizamos o trabalho em cinco capitulos, com base em dois aspectos: a
contextualizagdo sob a perspectiva histérica, mesmo que de forma sintética, a respeito do
ensino da Lingua Portuguesa ancorada nas diferentes concepcdes de lingua e de outro, a

andlise das praticas de ensino e a respeito das politicas publicas implantadas na educacao no
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Estado do Parand. Essa opcdo foi por nés assumida, por considerarmos relevante a ndo-
fragmentacao dos sujeitos e suas praticas dissociadas das condi¢des histdricas e sociais.

Apés o Capitulo I — Introdugao, apresentamos o Capitulo II — Percurso histérico —,
em que destacamos a importancia da compreensdo dialética da realidade escolar, por meio da
contextualizacdo histdrica, visto que a educacgdo estd inserida no contexto sdcio-econdmico e
cultural. Assim, trazemos para o debate a queda considerdvel do indice de proficiéncia
lingiifstica de alunos da 4* série do ensino fundamental, apresentadas em sucessivas
avaliacdes oficiais, quer as estabelecidas pelo Ministério da Educacdo, por meio do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), quer a avaliacdo oficial do Estado do Parand, o
AVA 2000; apresentamos também as politicas publicas desenvolvidas na educagdo do
Parana, de 1990 a 2003.

No Capitulo III — Aporte tedrico —, mantemos um didlogo com as contribui¢des
tedricas de Vygotsky, de Bakhtin e de seus seguidores, mas optamos também em estabelecer
didlogos com os tedricos em outros capitulos; fazemos uma breve incursdao sobre as
concepgoes tedricas sobre lingua e linguagem assumidas pelos professores de LP e aquela
disseminada nos documentos curriculares do Estado do Parand e nos Parametros do Curriculo
Nacional (PCNs), destacando o Curriculo Basico do Ensino Fundamental, pilar da SAALP.

O Capitulo IV — Analise critica — consiste nas andlises dos documentos oficiais que
criaram o programa SAALP que trazem as diretrizes, os objetivos e o perfil do professor que
nele deve atuar; nas andlises das respostas de dez professores ao questiondrio enviado a 25
escolas estaduais de Maringéd que o ofertavam em 2004. Procuramos compreender o professor
e suas préticas, a partir da visdo de mundo, de teorias que se efetivam no processo de ensino-
aprendizagem por meio de perguntas abertas distribuidas em nove blocos.

A opcdo pelo recurso ao questiondrio de perguntas abertas objetivou evitar
cerceamentos dos entrevistados. Por meio da escrita, os professores teriam até a possibilidade
de rever suas concep¢des e reler seus registros, usufruir de maior liberdade e tempo
necessdarios para suas reflexdes. As perguntas ndo-diretivas permitem, segundo (MICHELAT,
1982), compreender o conteido sdcio-afetivo, e os registros verbais cont€tm nao sé as
informacdes sobre o que pensam, mas também, como as pensam. Esses constituem outras
informacgdes sintomdticas, inclusive de dominio sobre a prépria escrita. “Estas sdo
consideradas como reveladoras ao mesmo tempo da cultura e das subculturas proprias a cada
individuo e de certos mecanismos que presidem a sua constitui¢do” (MICHELAT, 1982, p.

195). Esse recurso possibilita reconstituir os modelos culturais de nossos professores.
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Durante o curso de nossa investigacdo, os dados nos encaminham a interrogar ou
formular hipdteses que sdo discutidas; nesse confronto buscamos conciliar a realidade

estudada a luz dos referenciais tedricos.

Se um testemunho individual é gravado como tal (coisa muito freqiiente em
etnografia), isto ndo quer dizer que se considera precioso o individuo,
entidade adulta e singular, mas que ele é tomado como amostra da
comunidade. (SAPIR, 1967, p. 90 apud MICHELAT, 1982, p. 196)

Os dados colhidos na entrevista nao-diretiva aplicada ndo se restringem apenas na
quantificacdo; eles ndao deixam de possuir representatividade numérica, pois permitem
generalizar aspectos tedricos e praticos do quadro educacional referente ao ensino da Lingua
Materna. Mas, mais do que isso, os aspectos discursivos suscitam aprofundamento e
abrangéncia da compreensao, pois levamos em consideracdo a subjetividade que se encontra
intrinseca nos enunciados e os sujeitos sociais, interpelados pelo discurso hegemonico.

Este capitulo consiste ainda, em analisar, sob o olhar das ciéncias lingiiisticas, as
producdes textuais de alunos de cinco professores que confirmam ou contradizem os
discursos registrados nas respostas ao questiondrio e nos relatdrios oficiais.

Ja no Capitulo V — Discussao dos resultados obtidos, apresentamos as andlises do
Parecer, ficha oficial de avaliacdo e encaminhamento de alunos da SAALP; expomos para o
debate a problematica inscrita no processo de alfabetizacdo e letramento (teoria e pratica) e
expomos as condicdes em que encontram os alunos egressos da 4* série do ensino
fundamental, aqueles que sdao encaminhados ao Programa, bem como apresentamos os
resultados obtidos nesse.

E, finalmente no Capitulo VI — Consideracoes Finais — articulamos o conjunto de
informacdes e propusemos encaminhamentos os quais acreditamos que apontem relativa
melhora na conducdo da SAALP.

Ao longo do texto, procuramos transcrever os enunciados originais de cada professor,
que exprimem as marcas da subjetividade (visdo de mundo, de educagdo, de lingua e de

ensino), mas que julgamos passiveis de transformacdes.
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CAPITULO I
CONTEXTUALIZACAO

2.1 PARA INICIAR A REFLEXAO: A COMPREENSAO DA REALIDADE

Este capitulo aborda as circunstincias que envolvem o objeto de estudo da pesquisa: o
ensino-aprendizagem de lingua materna na SAALP, procurando contextualizar historicamente
o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa nos cendrios nacional e do Estado do Parana,
pelo olhar de pesquisadora e de profissional da area, lugar que aqui ocupamos.

Para compreender dialeticamente a realidade, resgatamos dados indispensdveis para
tracar o panorama social, histérico — e, por vezes, econdmico — no qual se insere a educagao,
uma vez que as organizacgdes social e escolar estdo articuladas entre si. Isso se justifica pela
perspectiva socio-histérica de que se reveste este trabalho. Essa perspectiva concebe os
homens mediante suas relagdes sociais, o conhecimento como produto e processo sOcio-
histérico, e a educagdo como construto contraditério, em razdo de ser gestada em sociedade
de classes. E essa realidade que gera um movimento permanente entre dois pSlos: educagio e
politicas publicas. A articulacdo desses polos favorece a compreensdo da realidade social que
se materializa na organizacao escolar e nas suas praticas.

A infra-estrutura, o modo como o ser humano produz a sua vida, por ser dindmica, esta
em constante movimento dialético, em continua transformagdo; por isso, age sobre a
superestrutura, determinando mudangas correspondentes, com agdes de retardamento ou de
aceleramento do processo de mudanca original (Ribeiro, 1998). E essa compreensio dialética
da realidade que nos impulsiona e nos permite acreditar que € passivel ao professor conhecé-
la, transformé-la, ndo num processo de eterna repeticdo, mas em uma mudanca qualitativa,

como defendem os pressupostos dialéticos do materialismo histérico.

2.2 AREALIDADE: A PERSPECTIVA DA DESCRICAO DO PERCURSO HISTORICO

O percurso histérico que procuramos tragar € construido sob o olhar da pesquisadora e
professora de Lingua Portuguesa, envolvida com o objeto de pesquisa, uma vez que, por
circunstancias profissionais, desempenha uma funcdo pedagdgica e burocratica num 6rgdo
estatal, o Nucleo Regional de Educagao de Maringa — NRE, uma extensao descentralizada da
Secretaria de Estado da Educacdo — SEED. Encontramo-nos, pois, no “olho do furacao”, isto

€, no seio do desenvolvimento, bem como da orientagdo do processo ensino-aprendizagem de
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Lingua Materna, doravante LM. Vivenciamos o cotidiano, o que nos possibilita descrevé-lo,
compreendé-lo, analisd-lo e interpretd-lo. Esse envolvimento com o objeto de andlise justifica
a relativizacdo da neutralidade e a subjetividade que atravessa as andlises — conseqiiéncia
natural do sujeito inserido na histéria, no simbdlico e na ideologia.

Fragmentos da Historia, ora resgatados, permitem-nos um melhor entendimento da
educacgdo escolar no Brasil e do ensino-aprendizagem de LM neste cendrio.

Tracos da Histéria apontam que a exclusdo da maioria do povo brasileiro da instrucdo
elementar tem raizes seculares e agregado a essa pratica, a de fracasso escolar, segundo

Mortatti.

[...] ndo foi possivel impedir a crescente exclusdo da grande maioria dos
brasileiros do exercicio de seus direitos bésicos, como a educacio e o acesso
aos bens culturais de uma sociedade que se tornou gradativamente letrada. E,
ndo por acaso, esse processo secular de implantacdo e expansdo de um
sistema publico de ensino foi acompanhado de intensas discussdes sobre o
fracasso escolar no que se refere, especificamente, ao ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita como um importante aspecto na busca
de formas de se efetivar o direito a educacdo. (MORTATTI, 2004, p. 33)

O Brasil parece viabilizar o acesso a instrug¢ao bdsica e gratuita, no texto que compde a
Constituicdo de 1824. Entretanto, esquecido, o documento ndo estimulou a adesdo que
merecia na pratica, uma vez que, s6 em 1837, isso comegou a ocorrer com o interesse de
favorecer o acesso ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Mortatti acredita que
fatores como as condi¢cdes em que ocorreu a colonizagdo, a dimensdo territorial e a estrutura
agréria do Brasil tenham concorrido para a ndo democratiza¢do do ensino-aprendizagem, num
periodo mais estreito.

A Constituicao Brasileira de 1824, inspirada na Constitui¢do Francesa de 1791, visava
a garantir o acesso a instru¢do primdria e gratuita aos cidaddos. Esse direito, contudo, s6
atendia de fato aos filhos dos “homens livres”, de padrdes aristocraticos. A “popularizacdo”
do nivel elementar ndo acontecia, também, pela falta de recursos humanos e financeiros que

viabilizassem a vigéncia nacional da Lei:

Mesmo as ‘escolas de primeiras letras’ sdo em um nimero reduzido, como é
limitado o seu objetivo, seu conteido e sua metodologia. Elas enfrentam
problemas dos quais se tem noticia através dos relatérios dos ministros da
época: era dificil encontrar pessoal preparado para o magistério, havia
completa falta de amparo profissional, fazendo da carreira algo
desinteressante ¢ ndo motivando um aprimoramento constante, a populacio
era minima. (RIBEIRO, 1998, p. 49)
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Apesar desses problemas, havia tentativas de fazer a democratizacdo avancar,
permitindo ao sujeito constituir-se cidaddao pelo dominio da lingua. Em 1837, com a criagdo
do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, insere-se no curriculo escolar o estudo da lingua
portuguesa, voltado para a leitura e a escrita, por meio das disciplinas Retorica, Poética e
Gramatica, triade que se manteve como modelo até o final do Império.

No contexto econdmico, entre 1894 a 1920, o perfil do Brasil era agrario-comercial,
vinculado a burguesia internacional, o que exigiu modernizacdo a alto custo paga pela mao-
de-obra da lavoura cafeeira. Esse traco de dependéncia na base da estrutura social refletiu-se,
na organizagdo escolar. A dependéncia cultural impulsionou a escolariza¢do no Brasil com a
implantacdo de escolas em centros urbanos menores. Ocorreu, assim, uma reforma no ensino,
que, embora revelasse um avango em rumo a democratizacdo, mas nao foi suficiente para
diminuir o analfabetismo na populagdo de faixa etéria até 15 anos. Em razdo da propor¢ao do
aumento da populacdo x investimento na educacdo, a populacdo de analfabetos, no periodo,
aumentou de 6.348.869 para 11.401.715.

Devido ao insuficiente percentual de verbas investido na educac¢do, mantiveram-se no
pais 65% de analfabetos, o que passou a ‘“‘constituir um problema, porque as técnicas de
leitura e escrita vao se tornando instrumentos necessdrios a integracdo em tal contexto social”
(RIBEIRO, 1998, p. 82).

Assim, continuou a marginalizacdo da maioria da populacdo brasileira nao
escolarizada, perpetuada pela falta de modelo eminentemente nacional e popular.

A persisténcia do modelo de ensino tradicional nas escolas se ancora em razdes
sociais, externas ao curriculo: a escola continuava servindo aos alunos provenientes da classe
economicamente privilegiada. Os conhecimentos sobre a lingua portuguesa advinham ainda
da gramadtica do latim, da retdrica e da poética aprendidas em autores latinos e gregos, € o
contexto letrado com praticas de leitura e escritas em que eles viviam era o mesmo do

ambiente escolar.

A funcdo do ensino de Portugués era, assim, fundamentalmente, levar
conhecimento, talvez mesmo apenas reconhecimento das normas e regras de
funcionamento desse dialeto de prestigio: ensino de gramatica, isto €, ensino
a respeito da lingua, e andlise de textos literdrios, para estudos da retdrica e
poética. (SOARES, 2001, p.2)

Outra razdo, de ordem interna, que também explica essa imutabilidade, é que os
professores agiam isoladamente, de modo intuitivo e criativo, pois lhes bastavam seletas ou

antologias de textos literdrios, das quais extraiam excertos de textos de escritores cldssicos,
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pretextos para as atividades que eles julgavam importantes para os seus alunos, a atividades
que se prestavam a informacgdo, sem quaisquer comentdrios, exercicios ou questiondrios.
Além desses textos, socorriam-se de um manual de gramética, de cardter didatico, restrito a
sua apresentacdo normativa, que se somava a sua bagagem de conhecimento. O préprio
professor se responsabilizava por propor as questdes de ordem didética.

Em meados do século XIX, a nomenclatura da disciplina passa de Ensino Gramatical
para Portugués e é criado o cargo de “professor de Portugués” por decreto imperial, em 1871.
Isso, entretanto ndo interferiu nem no objeto nem no objetivo do ensino de lingua, que
permaneceram inalterados até os anos 40 do século XX. A expansdo da escolaridade no Brasil
Republica também ndo se efetivou.

A educacdo com vertente democratica sé entra no cendrio das politicas publicas na
década de 1930, quando € criado o Ministério da Educac¢do e Sadde — sob o grito do
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova. Mesmo assim, o objeto e o objetivo do ensino de
lingua portuguesa e a expansdo da escolaridade no Brasil Republica permanecem inalterados,
ja que a imutabilidade perdura até os anos 40 do século XX.

No mundo da politica, a linha esquerda que defendia objetivos nacionalistas,
reformistas e democraticos de enfrentamento da crise econdmica, come¢a a tomar vulto.
Diante disso, em 1935, o governo cria a Lei de Seguranca Nacional, e em outubro de 1937
decreta o golpe de Estado, medidas que garantiriam a modernizacdo das classes que
dominavam o desenvolvimento urbano-industrial.

Os escolanovistas defendiam a laicidade, a gratuidade e a educacdo como
responsabilidade publica, visando a atender as aspiracOes individuais e sociais. Inicia-se,
nesse periodo, uma divisdo entre os educadores, gerada pela grande controvérsia entre as
diversas correntes que se somaram em defesa dos principios da escola publica, e aquelas que
valorizavam os principios da escola particular confessional. Para os defensores das escolas
particulares, o aumento da criminalidade associava-se a propagac¢do da escola publica,
condenavam a escola publica por ela desenvolver somente a inteligéncia, sem filosofia
integral da vida e acusavam os escolanovistas de serem socialistas ou comunistas. Os
escolanovistas contra-argumentavam, enfatizando que a Escola Nova destinava-se ao povo,
ndo se omitindo pois, face aos problemas acarretados pelos fins da educagdo — de defender

educacdo a todos.

Além desse argumento, Florestan Fernandes, abordando a democratizagio
educacional, conclui que no Brasil as escolas religiosas sempre se dirigiram
ou se interessaram predominantemente pela educacdo de elementos
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pertencentes a grupos sociais privilegiados, contribuindo, desta forma, para a
conservagdo de tais privilégios. A democratizacdo educacional no Brasil
iniciou-se com a Republica e através da escola publica (...). (RIBEIRO,
1998, p. 168)

O escolanovismo, cujo objetivo se ancora na filosofia do “aprender a aprender” —
desloca os seus focos: do professor para o aluno; do conteddo para o método; do esfor¢o para
o interesse; da disciplina para a espontaneidade. Entretanto, a concretizacdo dessa filosofia foi
inviabilizada nas escolas publicas, uma vez que a metodologia solicitava riqueza de material
didatico, redu¢do de nimero de alunos em sala de aula e mudanga de postura do professor.
Além disso, esse idedrio abalou a autoridade, antes centrada no mestre. Isso causou a sensag¢ao
de inseguranca e indefinicdo do seu papel, e a conseqiiéncia foi um afrouxamento da
disciplina e um desprezo pela transmissdo de conhecimentos que ocasionou a queda do nivel
de ensino destinado as camadas populares.

A imutabilidade na educagdo que perdurou até os anos 40 do século XX comeca a ruir,
em 1942, quando € decretada a reforma Capanema, voltada para o ensino secundério, e, em
1946, com a promulgacdo da nova Constitui¢do. Embora em nada difira nos seus principios
de democratizacdo do ensino primdrio oficial, a nova Constituicdo determina a competéncia
da Unido em legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional. Nesse contexto,
comeg¢am, na década de 50, a surgir os livros diddticos de Portugués, e em 1961, surge a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — a Lei 4.024/61.

Foi somente apds quase vinte anos da promulgacdo da Constituicdo Brasileira de
1946, com os movimentos em defesa da educagdo popular, enfatizados na década de 60, que
surgiu a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional, a Lei 4.024, sancionada em
20 de dezembro de 1961. Nessa Lei, a Lingua Portuguesa era mencionada ndo como
disciplina, mas como lingua com a qual deveriam ser ministrados os cursos primarios,
enquanto os cursos médios, secunddrios e profissionais deveriam dar “relevo” ao ensino de
portugues.

A lacuna marcada pelo sentido de “relevo”, que ndo apontava para a obrigatoriedade
do ensino de portugués, permitiu que, nas escolas de varias colOnias estrangeiras situadas nas
mais diversas regides brasileiras, as aulas de e em portugués deixassem de ser obrigatorias.
Isto fazia com que as criancas de imigrantes ndo falassem a lingua nacional nas préticas
sociais dentro e fora da escola.

Apés a aprovacdo e implantacdo da Lei 4.024/61, outros movimentos de cunho

popular aconteceram. Dentre eles, o que mais se destacou, em 1964, foi o trabalho de Paulo
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Freire, com o Plano Nacional de Alfabetizacdao (PNA), extinto pelo golpe militar, em 31 de
mar¢co do mesmo ano, trés meses apds sua criacdo. Os atos institucionais, criados pelo
governo, violentaram todas as manifestacdes em defesa da democracia. Nesse periodo de
terror politico, o pais € invadido pelos monopdlios multinacionais.

Vale destacar que os livros didaticos para o ensino-aprendizagem de portugués,
apresentam-se condensados num volume tunico, contendo textos literdrios com propostas de
atividades: exercicios de vocabulério, de interpretacao, de redacdo e de gramaética, a partir dos
anos 50. Mas, com o golpe militar, o livro diddtico passa a ser alvo de preocupagdao
pedagégica, com um agravante: o governo ditador utiliza-o como forma de vigiar, legitimar,
ter controle e dominio sobre os conteudos a serem ministrados pelos professores, aqueles
considerados “ndo subversivos”, moralistas, que ditavam normas de bom comportamento,
infiltrando-se, assim, nefastamente, na dimensao politico-ideoldgica.

Foi conveniente para esse momento histérico pelo qual passava o Brasil que houvesse
policiamento nas préticas escolares; ndo convinha desenvolver a reflexdo, o questionamento,
mas, sim, as praticas de assujeitamento, de passividade, por meio de ativismo bragal, ou seja,
de exercicios repetitivos de gramdtica, em absoluto siléncio ou oralizados conjuntamente. Os
resquicios desses momentos foram a criacdo de varias geracdes de estudantes a-reflexivos e
passivos, sujeitos das condi¢des histdricas de producdo, e hoje, parte deles, como professores

ingenuamente continuam reproduzindo tais prixis.

[...] Assim, o livro diddtico permaneceu até 1986, quando aconteceu a
reforma do niicleo-comum, em que a fun¢do e o conteiido da lingua nacional
foram revistos e o livro didatico, ndo. Ele mudou seu conteido, mas nio
soube elaborar uma estrutura que acompanhasse as novas exigéncias. Dai
ter-se um livro tdo repetitivo e massificante [...] O momento histérico do
controle ideolégico do Estado passou, mas o posicionamento do livro
didatico permanece. (SILVA, A. C. et al, 2001, p. 35)

Por outro lado, temos ainda que considerar que, a partir de 60, o aumento de alunos
provenientes das classes menos favorecidas as escolas exigiu recrutamento mais amplo e
menos seletivo de professores, para atender a demanda ndo s6 de Portugués, mas também de
outras disciplinas. Concomitantemente ao aumento de alunos, ha certo arroxo salarial, perda
de prestigio do magistério, precariedade das condi¢des de trabalho, sobrecarga de horas de
trabalho. Assim, o livro didético vai sendo incorporado, cada vez mais, como estratégia de
facilitacdo da atividade docente e instrumento necessério, imprescindivel e “natural”.

Os anos 70 e 80 abalam o periodo de estagnacdo pds-ditadura militar, com vérias

manifestacoes de cunho reivindicatorio feitas pelos profissionais do magistério: melhoria nos
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saldrios, melhoria nas condi¢des de trabalho e na qualidade de ensino. Funda esse cendrio a
chegada das teorias critico-reprodutivistas de Bourdieu e Passeron e de Althusser, que passam
a desvendar as relacdes de dependéncia da escola com as determinagdes socio-histéricas, as

quais nao dao conta

[...] de resolver problemas de natureza sdcio-histérico-cultural, pois eles
extrapolam os limites da instituicdo, nao preparada para abrigar uma
clientela oriunda, na sua maioria, das classes populares que, a partir da
década de 60, passam a compor macicamente o contingente das escolas
publicas. (TARDELLI, 2002, p. 22)

Nao houve, contudo, no ensino de lingua portuguesa, mudangas internas significativas.
A concep¢do de lingua continuou fundamentada num sistema em que a gramdtica era
instrumento de expressdo, e a leitura direcionava-se a textos que fossem modelos para o
conhecimento e a apropriacao da lingua padrao.

Cabe ressaltar que, desde o final dos anos 80 e, sobretudo, a partir dos anos 90, sob
inspiracdo das reformas neoliberais' de Estado, comandadas, na Inglaterra, por Margareth
Tatcher, e nos Estados Unidos por Ronald Reagan, sob o discurso de provimento de direitos
fundamentais da cidadania, o Brasil, mesmo que tardiamente, ingressou nesse processo nos
niveis federal e estadual. Isso fez com que o governo preconizasse a diminui¢do do papel do
Estado nos direitos sociais, a desregulamentacdo da economia, o combate ao sindicalismo, a
reducdo dos gastos publicos nas politicas sociais e o incentivo as privatizagdes. Programou,
ainda, medidas para assegurar a liberdade de acdo do capital em diversos setores da economia
e das politicas publicas sob modelo capitalista.

O governo promoveu reformas educativas definidas pelo Fundo Monetario
Internacional — FMI e pelo Banco Mundial, implantando mudangas no sistema educacional
sob um discurso em defesa da melhoria da qualidade de ensino e do desempenho estudantil.

As mudancas se iniciam com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 seguida pela

! Neoliberalismo significa corrente de pensamento, aliado ao movimento intelectual organizado e ao conjunto de
politicas adotadas pelos governos neoconservadores e propagadas a partir de organizagdes multilaterais (Banco
Mundial e FMI). As reformas orientadas no mercado visavam a hegemonizar as politicas piblicas nos paises
desenvolvidos e em efeito domind, na periferia do capitalismo, por meio de duas diretrizes: privatizar e
desregulamentar. Privatizar objetiva a restricdo a a¢do do estado aquilo que é préprio da atribuicdo do governo:
os negécios juridicos, a seguranca e administracdo. J4 desregulamentar objetiva dar "liberdade" ao capital para
que atue livremente no mercado como a fonte reguladora economia. Assim, fica a populacdo a mercé das leis e
dinamicas mercantis que lhes sdo impostas. No Brasil, o neoliberalismo teve inicio no governo Collor em 1990,
e continuidade no governo de Fernando Henrique Cardoso, com a privatiza¢do, primeiro das empresas € num
segundo momento dos servigos e de outro lado, por mudangas intrinsecas no aparelho de estado, através da
reforma administrativa.
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aprovacao da nova Lei de Diretrizes de Bases da Educacido 9.394/96. Essa LDB cria uma
nova modalidade de investimento no Ensino Fundamental (FUNDEF), propde a elaboragdo
do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) e langa os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs — 1997/1999), para os diversos niveis de ensino da educagdo bdsica. Além
disso, implanta sistemas de avaliacdo externa, a exemplo do Sistema de Avaliacdo da
Educacgdo Bésica (SAEB) e do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). Essas mudancas
sao acolhidas, em principio, como progressistas e como estratégias modernas de

revigoramento educacional (Nagel, 2001).

2.3 0 CONTEXTO DA EDUCACAO NO PARANA: 1990-2004

Para fortalecer o contexto em que se insere a SAALP, vale resgatar fatos ocorridos no
cendrio educacional do Estado do Parand, pelo menos a partir da dltima década do século XX.

Em 1993, inicia-se um trabalho em busca da melhoria da qualidade do ensino publico
paranaense. A Superintendéncia da Educag¢dao (SUED) da SEED apresenta no documento —
“Avaliagdo escolar: um compromisso ético” —, varios programas de sua politica, nominada de
“Construcdo da escola cidada”, que abrangem: reestruturacdo curricular do ensino de 1° e 2°
graus regular, supletivo e educagdo especial; capacitacdo docente, autonomia da escola;
projeto politico-pedagdgico e fortalecimento da direcdo da escola, avaliacdo do rendimento
escolar, entre outros. Desses programas, enfocamos aqui o Programa de Avaliagdo do
Rendimento Escolar.

Esse Programa surge como carro-chefe a ser implantado no ano letivo de 1994.
Destaca-se, nesse documento, que “os professores do Parand, chamados a colaborar na
reestruturacdo, apontam o resultado da avaliacgdo como uma conseqiiéncia da agdo
pedagégica” (PARANA, 1993, p. 8). Relata, ainda, que, apesar de muitos investimentos
realizados na educagdo, o sistema estadual apresentava altos indices de reprovagdo e evasao,
dados apontados no SAEB (PARANA, 1993, p. 18-19).

Outras tentativas s@o realizadas com o intuito de reverter o quadro de fracasso: a
implantacdo da promog¢do automadtica dos alunos do Ciclo Bdsico de Alfabetizagdo, com
retencdo apenas ao final do 4° ano, através do Decreto n°. 2325/93; e a mudanga da média
minima — 6,0 (seis) para 5,0 (cinco), para promog¢do de alunos da 5* a 8" série do Ensino
Fundamental e do 1° ao 3° ano do Ensino Médio, da rede estadual. Segundo dados contidos
nesse mesmo documento, a oferta de vagas da rede publica para o ingresso de alunos no 1°

grau, hoje Ensino Fundamental, atende a 93% da demanda, em 1993; o 2° grau, Ensino
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Meédio, atende a 100% da demanda, o que corresponde a apenas 25,66% da populacio jovem
de 15 a 19 anos, egressos do 1° grau. Esses dados indicam o baixo indice de alunos
concluintes do Ensino Fundamental.

Assim, o jargdo difundido pelo governo, nesse periodo, enfoca a garantia do acesso, da
permanéncia e do sucesso do aluno. Centra, pois, os seus esforcos no Ensino Fundamental,
visando a assegurar a melhoria da qualidade educacional da rede publica de ensino e a
reverter os indices de evasdo e repeténcia, conclama a comunidade educacional ao
envolvimento em acdes concretas e reflexdes sobre as causas e conseqii€éncias dos resultados
da avaliacdo escolar — AVA (PARANA, 1993).

O Programa de Avaliacdo Escolar — AVA — € efetivado somente em 1995, sob o
comando de outra gestdo politica, nova equipe na conducdo da SEED, e novas politicas
publicas. Com a mudanga do governo de 1995 a 2002, o Programa foi instituido oficialmente
pela Resolugdo n°. 2270/95-SEED, tornando-se parte do Projeto Qualidade do Ensino Publico
do Parand (PQE), um dos vdérios programas financiados pelo Banco Mundial. Esse programa
nasce com os objetivos de diagnosticar o sistema educacional paranaense e de evidenciar os
resultados do processo pedagdgico desenvolvido pelas escolas, a fim de mapear pontos
criticos do rendimento do sistema e levar a tomada de decisdes frente ao planejamento das
politicas educacionais para o Ensino Fundamental e Médio (PARANA, 1995, p. 1).

Paralelamente, de 1995 a 2002 implanta-se o Programa de Adequacao Idade-Série —
PAI-S/Correcao de Fluxo, cujo objetivo era adequar a situagdo de alunos de 5* a 7* séries do
Ensino Fundamental, com no minimo 14 anos de idade, que se encontravam com dois anos de
defasagem escolar em relacdo a idade-série, promovendo-os para a 8 série ou para as séries
subseqiientes, ou, ainda, em casos especiais, para o 1* ano do Ensino Médio, desde que
tivessem o minimo de 15 anos de idade.

Sem contestar a qualidade da equipe do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacio,
Cultura e Acdo Comunitdria (CENPEC), contratada pela SEED para dirigir todo o processo
pedagdgico, para a elaboracdo dos materiais de alunos e professores e desenvolver cursos de
formacdo aos professores multiplicadores, e, salvo alguns casos especiais, podemos dizer que

a Correcdo de Fluxo cumpriu sua meta apenas como profilaxia estatistica.

[...] A aprovacdo compulséria como decisdo anterior a afericio de
conhecimentos, a correcdo de fluxo escolar como meta estatistica para
comprovar a eficiéncia de um sistema falido, na pratica vigente, ja garantiu
um descompromisso com o futuro das novas geragdes, sé admissivel quando
se perde a histéria como horizonte possivel. O ensino considerado
indispensdvel ‘a0 homem pobre dos paises pobres’, alinhavado ou
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discriminado tanto internacionalmente pelo BANCO MUNDIAL como por
inimeros coadjuvantes nacionais de renome, ainda nio foi (e nem poderia
ser) objeto de questionamento consistente em Revistas ligadas a drea da
educacido no Brasil. (NAGEL, 2001, p. 7)

A discriminagdo a que se refere Nagel tem sustentagdo na obediéncia a implantacao
das politicas educacionais do Banco Mundial, que culminou com a extin¢do de quase todos os
cursos profissionalizantes. O curso de Magistério oferecido por alguns colégios e Institutos de
Educagdo (estabelecimentos pioneiros que ofereciam cursos de formacao de professores), o de
Maringd, por exemplo, sé sobreviveu como resultado da resisténcia corajosa ou “insubmissao
a autoridade” de certos grupos de educadores que, como sancao oficial, quase sucumbiram
diante da politica puiblica implantada, a partir de 1995.

Nesse interim, as avaliacdes externas continuavam sendo realizadas a cada dois anos,
sob forma de sistema de monitoramento continuo, respaldado em argumentos que as
justificavam como instrumento de gestdo educacional.

Os resultados da AVA ou do SAEB serviram apenas para fins estatisticos ao longo de
oito anos (1995 a 2002). O governo desse periodo se mostrava indiferente frente aos dados
negativos progressivos, nao apresentando quaisquer acdes que motivassem mudangas nos
rumos das politicas publicas educacionais do Estado, como também nas escolas ndo havia
qualquer mobilizagdo.

Cabe ressaltar que, a cada ano, o volume e o grau de dificuldades para os alunos
exporem suas idéias, oralmente ou por escrito, seja ao final da 4* série ou da 8* série do
Ensino Fundamental, tem aumentado consideravelmente. Os resultados do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica — SAEB, realizado pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) em nivel nacional, comprovam nossa afirmag¢do, conforme indicaremos
posteriormente.

Nao houve, durante esse periodo, intervengdes precisas € consistentes ou andlise sobre
as informacdes coletadas para defini¢do e implementacao de alternativas que viabilizassem a
melhoria da qualidade do Ensino Fundamental, da rede publica estadual, no Estado. Numa
postura dialética, a justificativa que encontramos talvez se ancore na deflagracdo da
municipalizacdo do Ensino Fundamental de 1* a 4* séries, ocorrida a partir de 1995, quando o
Governo Estadual, por meio de convénios com as Prefeituras, comecou a desincumbir-se,
gradativamente, dessa responsabilidade, mantendo sob sua tutela, somente em cidades onde

havia grande nimero de escolas estaduais que ofertavam esse nivel de ensino, como Maringa,
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Curitiba, Ponta Grossa, Londrina; ou, ainda, em uma ou outra cidade, de porte menor, sem
critérios estabelecidos pelas op¢des tutelares.

Com a aprovacdo da LDB 9.394/96 e a edi¢do dos PCNs, as Secretarias Municipais
obtiveram recursos financeiros advindos do Fundo de Desenvolvimento para o Ensino
Fundamental (FUNDEF), do MEC, e toda assessoria pedagdgica que fazia parte do “pacote”,
cujo objetivo era disseminar os preceitos contidos nos PCNs, através de intensivos cursos, tais
como “PCNs em Ac¢do” e “PROFA” (Programa de Formacdo de Alfabetizadores), ambos
visando ao aprofundamento de contetidos e a oferta de procedimentos didéticos qualificados
aos professores.

Os resultados obtidos pelo Sistema de Avaliagao da Educacdo Bésica — SAEB (Tabela
1), de responsabilidade do Ministério da Educagao e Cultura (MEC), apontam, em nivel
nacional, o declinio da competéncia lingiiistica de alunos da 4 série do Ensino Fundamental

da Regido Sul, ao longo de uma década.

Tabela 1 — Indices de Proficiéncia Média de Desempenho em Lingua Portuguesa dos Alunos
da 4* Série do Ensino Fundamental — SAEB

ANO MEDIA Parana S.C R.S
NACIONAL

1995 188 197 189 187

1997 186 193 197 186

1999 188.,5 1871 195,6 186,3

2001 165,1 173,1 176,6 178,7

2003 169,4 175,2 179,6 181,2

Fonte: MEC/SAEB

Essa tabela que resume os resultados do SAEB abrange dados reveladores de que a
proficiéncia em Lingua Portuguesa, dos alunos paranaenses de 1* a 4%, cai significativamente
de 197 para 175,2, ou seja, 22 pontos. Enquanto, em 1995, essa proficiéncia colocava o
Parand em primeiro lugar no ranking regional, em 2003 rebaixa-o para o dltimo lugar, que se
agrava, ainda, com o baixo indice de rendimento escolar nas outras areas.

Concomitante a avaliagdo do MEC, o Parand desenvolvia o Programa AVA, cujos
resultados ndo se divulgavam para além do reduto escolar. Isso se constituia num complicador
que inviabilizava a participac¢do da prépria comunidade escolar (dire¢do, professores, alunos e
pais de alunos) de cada estabelecimento de ensino, em busca de acdes pedagdgicas que
permitissem que os alunos superassem os problemas encontrados. Somente apds a realizacdo
da prova de 2000, os resultados do AVA foram tabulados e divulgados a comunidade, pela

primeira vez, em seis Cadernos, em sife oficial da SEED, e no Boletim da Escola, documento
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que personaliza os resultados de desempenho dos alunos por unidade escolar. Em 2002, a

SEED editou mais quatro Cadernos Complementares.

Conforme o Caderno “Resultados da Avaliagao Escolar da SEED”, a distribui¢ao da

proficiéncia foi ordenada por uma escala de desempenho de média 250 e desvio-padrao de

aproximadamente 50, em quatro niveis, que resumidamente expomos:

Nivel I -

média abaixo de 225: abrange os alunos que, ao final da 4° série,
demonstram ter comeg¢ado a aprender a ler, ou seja, conseguem ler textos

curtos e de vocabuldrio muito simples;

Nivel II - média entre 225 e abaixo de 250: abrange aqueles que, ao final da 4* série,

Nivel III —

Nivel IV —

sdo capazes de ler textos um pouco mais longos e complexos, textos
jornalisticos e narrativos curtos; compreendem alguns usos de pronomes e
de sindénimos simples como recursos para evitar repeticdo de palavras;
interpretam gréaficos e mostram ter nog¢ao de causa e tempo;

média entre 250 e abaixo de 275: os alunos identificam o tipo de texto pela
forma e contetudo; identificam a idéia central em textos jornalisticos longos
com informacdes complexas; compreendem instrucdes; deduzem o
significado das palavras, ou fazem uso dos diciondrios; compreendem
quando duas sentencas tém sentidos opostos; interpretam graficos,
substituem palavras por outras de sentido similar e identificam
caracteristicas de um personagem em um texto narrativo pela sua fala;
média igual ou superior a 275: os alunos identificam nos textos os fatos e a
seqiiéncia em que eles ocorrem, interpretam mensagem de imagens e
entendem palavras em sentido figurado; diferenciam fala dos personagens e
do narrador; selecionam o léxico; substituem-no por pronomes ou outros
sindnimos; entendem a idéia principal e a informacdo que € dada de forma
indireta, em textos curtos; interpretam a intencdo do autor; reconhecem
tipos de textos narrativos e colocam em seqii€éncia 16gica os desenhos em
quadrinhos; dominam a relacdo de causa e tempo e substituem palavras
com mais de um significado, mas ainda ndo dominam os pronomes e nao
compreendem informacdes ndo expressas claramente em noticias

(PARANA, 2001, p. 20).

Tomamos aqui a amostragem expressa na Tabela 2 para sintetizar os resultados da

AVA-2000, concernentes ao desempenho em Lingua Portuguesa, de alunos da 4* série do
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Ensino Fundamental, segundo dependéncia administrativa (rede ptblica estadual e municipal)

e o indice em relagdo ao Estado.

Tabela 2 — Média e niveis de desempenho, segundo dependéncia administrativa Lingua
Portuguesa, 4* Série, AVA 2000.

REDE Média . f‘all‘l‘;‘(;’ss 1\?,;0")1 I Nivel 11 (%) Nivel III (%) N‘(Vf/;)w
Est. 258 7.035 27 18 17 38
18%
Mun. 248 32.204 32 21 19 28
82%
PR 250 39.239 3] 20 19 30
100%

Fonte: PARANA, 2001, p. 8.

Os niveis I e II reveladores do baixo indice de alfabetizacdo e letramento dos alunos
de 4* série, refletem que o rendimento da rede estadual totaliza 45% contra 53% da rede
municipal. Sdo dados que ndo poderiam deixar de ser considerados pelas duas esferas
publicas, em termos de politicas educacionais, dado ao alto indice de baixa proficiéncia
lingiifstica.

Ja a Tabela 3 sintetiza os resultados de desempenho em Lingua Portuguesa de 4° série
do Ensino Fundamental da AVA-2000 de Maringd, no Nucleo Regional da SEED,

destacando-se o municipio de Maringa.

Tabela 3 — Média e niveis de desempenho do NRE e do Municipio de Maringd em Lingua
Portuguesa, 4* série do Ensino Fundamental, AVA 2000.

Dependéncia/nivel Nivel I Nivel II (%) Nivel I1I (%) Nivel IV
(%) (%)
NRE - Maringa - 4* série 32,6 20,5 17,7 29,2
2.205 alunos
Municipio de Maringd - 4 série 28,8 18,5 18,3 34,4

1.211 alunos

Fonte: PARANA, 2001, p. 31 e 37.

Os resultados indicados pelo AVA — niveis I e II de baixa proficiéncia — sdo maiores
na 4* série do Ensino Fundamental da rede estadual com 53,1% contra 47,3% da rede publica
municipal, que obtém no nivel IV, um indice de 34,4% contra 29,2% da rede estadual.

O baixo rendimento escolar com indice de 45% no ensino de 1?* a 4%, nos niveis I e 11

das escolas da rede publica estadual, e em Maringd, por exemplo, com 53,1%, ndo serviu de
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parametro para que o Estado propusesse medidas que visassem a superacdo desse quadro.
Mas, por outro lado, tal iniciativa poderia partir de qualquer envolvido: pais de alunos,
direcdo ou dos proprios professores. Em nivel municipal muitas secretarias municipais de
educagdo ofereceram cursos de formacao continuada aos professores, por meio de recursos
disponibilizados pelo Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEB), do
Ministério da Educag¢do e Cultura (MEC) cursos como o do Programa de Formacdo do
Alfabetizador (PROFA) e dos Parametros Curriculares Nacionais em Acdo ou “PCNs em
Ac¢do”.

Outra situacdo ndo muito favordvel ocorreu no cendrio educacional da rede estadual
durante o ano de 2000. Apesar da propria SEED nao ter proposto uma diretriz curricular, cada
unidade escolar, por meio do corpo docente da escola, foi convocada — pela Deliberagao
14/99, do Conselho de Educa¢do do Parana (CEE), aprovada em 10 de outubro de 1999, para
elaborar o seu Projeto Pedagdgico (com a supressdo do termo “Politico”, pela SEED) e a sua
proposta curricular. Grande parte das escolas apenas compilaram os textos dos PCNs ou
elaboraram seus documentos sem clareza no encaminhamento das suas propostas,
relativizando seus curriculos, suas concep¢des de sociedade, de homem, de educacdo, de
metodologia, de segmentacdo de contetdos e de avaliacdo. Ndo havia norte para a elaboracdo
das propostas curriculares de 1* a 8* série ja que ndo se podia partir do Curriculo Bésico e nem
dos PCNss; ja, no Ensino Médio, os colégios praticamente reproduziram ou parafrasearam as
propostas curriculares contidas nos PCNs.

Embora essa aparente “liberdade” de acdo tivesse garantido a autonomia das unidades
escolares, criou-se um quadro desfigurado de curriculo do Estado. A autonomia implicou uma
individualidade que acabou por ferir o principio universal, coletivo, ou seja, o principio de igualdade.
Assim, ao invés de o projeto educacional favorecer o acesso do aluno aos bens culturais, na realidade,
dificultava-o.

Uma breve explanacdo sobre os cursos de capacitagdo oferecidos aos professores
paranaenses, entre 1995 e 2002, parece-nos importante neste espago.

Nesse periodo, o Governo Jaime Lerner implantou as Politicas Educacionais do Banco
Mundial, visando & capacitacio dos professores com cunho neoliberal’, denominada
“Semindrios de Motivagdo Avangada”, na Universidade do Professor (UP), situada no

“Centro de Capacitacao de Faxinal do Céu”, no municipio de Pinhdo, no Parana. Estes faziam

* Idedrio do neoliberalismo, segundo Moraes (2003): negacio da histéria; valoriza¢io do individualismo e da
experiéncia imediata; desapego as teorias; prioriza a efici€ncia, a competéncia e a competitividade, as
habilidades e o pragmatismo; desprezo das andlise voltadas para a totalidade e o entendimento da realidade eis
porque desvelam o movimento do capital.
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parte do Programa de Aprimoramento da Gestdo na Educacdo (PROGEST) cujo objetivo era
o de construir profissionais gestores flexiveis e competentes diante dos novos paradigmas da
sociedade.

A equipe de experientes consultores do Rio de Janeiro transportou teorias e técnicas
de trabalho, disseminadas em cursos empresariais, aos professores. A seducdo do discurso
pela defesa da qualidade total, da flexibilidade e do voluntariado, argumentos tipicos da
retorica neoliberal, engrossavam as falas e textos de todos os palestrantes que participavam do
Instituto Rubens Portugal. Os problemas da educacdo e das escolas eram enfocados como
resultado de insatisfacdo do professor com o trabalho e por sua baixa auto-estima. Portanto,
cabia a ele — professor — exclusivamente a melhoria do seu desempenho por meio do prazer,
entusiasmo, criatividade, satisfacdo pessoal, amor, ternura e principalmente boa vontade no
trabalho que desenvolvia. Nao havia carga hordria para uma reflexao critica sobre ensino-
aprendizagem, na sua totalidade, a fim de aprofundar os contetdos curriculares. Foi este
cendrio o pano de fundo da entrega solene e festiva dos Cadernos da AVA-2000, em 2001,
sem qualquer andlise qualitativa dos resultados e tampouco qualquer proposta de trabalho
para reverter o déficit educacional, como politica publica educacional.

Assim, voltados para a gestdo institucional, os processos de formacdo continuada, ao
invés de focalizar as préticas pedagdgicas e o quadro desolador que refletia o baixo
rendimento escolar dos alunos, apelavam a inteligéncia emocional, a auto-ajuda, a mistica. O
investimento no ensino se pautou no aligeiramento da formag¢ao dos alunos, na valoriza¢do da
acdo do voluntariado e na premiacdo de gestores. Essa l6gica empresarial, ao invadir o
contexto educacional, permitiu que se extinguissem as turmas de contraturno de 1* a 4* série,
cujo objetivo era assistir as criancas com dificuldades de aprendizagem.

A partir de 2003, sob nova gestao politica no Estado, a do governo Roberto Requiao,
mudancas ocorrem na SEED. A Superintendéncia da Educaciao (SUED) volta seu olhar para
os processos de formacdo até entdo oferecidos aos professores da rede estadual de ensino e os
critica:

Ao observar os desvios dos processos de formagdo continuada, que retiraram
do professor sua capacidade de reflexdo sobre a prética por ele desenvolvida,
distanciando-o da postura de sujeito epistemoldgico de sua agdo e a auséncia
de um trabalho sistemdtico que apontasse para as diretrizes curriculares do
Estado do Parand, acreditamos que € possivel superar o quadro de inércia
apontado por Bourdieu e o alerta dado por inimeros educadores em que
revelam a conjuntura presente na sociedade e na educacdo brasileira, e tdo

deficiente no Estado do Parani, que ingtalou nas entranhas das escolas
publicas as politicas neoliberais. (PARANA, 2004, p. 3)
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Acreditando na reversao do quadro educacional instaurado no Estado, a SUED inicia
um trabalho de “desinstalacdo” das politicas neoliberais arraigadas nas escolas paranaenses
com reflexo do ambito nacional.

A contextualizacdo que se coloca como pano de fundo de um processo educacional

entregue a sua sorte traz a tona a necessidade de sistematizacdo desse processo.

A auséncia de um trabalho sistemdtico com as escolas sobre a base de sua
pratica, ou seja, os saberes que compdem a dindmica do trabalho
pedagdgico, as concepgdes, os objetivos, a relacdo de conteidos, a
metodologia e a avaliacdo de cada disciplina ou drea de conhecimento,
garantiu uma autonomia, mas deixou cada escola e cada professor, com raras
excegdes, responsdvel individualmente pela organizagdo educacional.
(PARANA, 2003, p. 4)

A partir de 2003, o cendrio educacional parece apostar em mudancas significativas, ao
redefinir o papel e a func¢do social do Sistema de Ensino Publico: de mantenedor e
responsavel pelos rumos da educacao.

No documento, “Primeiras reflexdes para a Reformulacdo Curricular da Educacio
Bésica no Estado do Paranad”, de 2003, Arco-Verde apresenta com base nas reflexdes de
Bourdieu e Passeron (1973) apud, o perfil da escola conservadora, que, sob a
responsabilidade de ser o aparelho de manutencdo, também se torna o de repressao, em razao
de aparentar uma falsa legitimidade as desigualdades sociais e sancionar a heranga cultural.

Essa concepcao evidencia o compromisso publico assumido pela SEED-PR:

A Secretaria de Estado da Educacdo, ao definir a proposta politico-
pedagégica que norteard a conducdo do processo educacional do Estado,
propde como uma de suas metas a necessidade de “rever e estabelecer novas
diretrizes curriculares para a Educagdo no Estado do Parand” [...] O que se
observa na educagdo nacional e na paranaense, da mesma forma, ¢ que a
escola continua batalhando pelas mesmas causas de um século atrds, visto
que as mesmas ndo foram concretizadas, revelando um fosso entre a
intencdo e o gesto. A luta pela democratizacgdo, pela escola de qualidade, por
uma educacio publica, gratuita e universal continua a ser a palavra de ordem
de governos progressistas, os quais ndo proclamam mais somente pela
garantia destes direitos, mas pelo fim de diretrizes que se desviaram deste
objetivo, adotando politicas publicas na contramdo destas propostas.
(PARANA, 2003, p. 2)

A SEED, por meio da SUED, procura retomar o “controle” e os rumos da educacio
que pareciam estar pulverizados no ambiente educacional: assume o Curriculo Bésico do
Estado do Parand de 1990(CB); responsabiliza-se pela conducdo de nova politica educacional

e incumbe-se em tracar as novas diretrizes curriculares.
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E tarefa do Estado e especialidade da SEED a indicacio das diretrizes
curriculares que sustentam o processo educacional nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. Esta tarefa deve estar permeada por principios
democraticos que possibilitem a garantia de uma escola de qualidade, que
seja universal, publica e gratuita... O Curriculo Bésico continua sendo o
curriculo do Estado do Parana. (PARANA, 2003, p. 3-4)

Mauricio Requido, Secretdrio de Educacdo do Estado do Parand, em palestra aos
professores, em semindrio no més de maio de 2003, em Maringd, declarou-se preocupado
diante da queda na proficiéncia em leitura, escrita e célculo dos alunos do Ensino
Fundamental, ao longo de quase uma década, dados apontados nas ultimas avaliacdes
realizadas pelo SAEB e pela AVA-2000.

Assim, apds ouvir os Nucleos Regionais de Educagdo, em 02 de marco de 2004, a
SEED implanta a “Sala de Apoio a Aprendizagem” de Lingua Portuguesa (SAALP) e de
Matemitica, para alunos de 5* série do Ensino Fundamental, como medida de prover meios as
escolas para atender as necessidades daqueles alunos, por meio da Resolugdo Secretarial de
n°. 208/04 e da Instrucao Conjunta n°. 04/04 — SEED/SUED/DEEF.

Ap6s véarios encontros no cendrio educacional paranaense, a SAALP surge como uma
acdo em prol da reversdo do insucesso dos alunos ao final da 4* série do Ensino Fundamental,
claramente diagnosticado nas sucessivas avaliacoes.

No documento, o Estado reconhece a necessidade

[...] de um investimento maci¢o na formacao continuada dos docentes e,
ainda, por entender o papel do Estado como responsdvel na condugdo da
politica que norteia a formagdo dos alunos da rede publica estadual, a
Superintendéncia de Educacdo propde uma reformulac¢do curricular, com
base num processo coletivo de trabalho, permeado de discussdo e andlise da
prética educacional desenvolvida nas escolas (PARANA, 2003, p. 4-5).

Portanto, é com essa realidade relatada e vivenciada que vamos dialogar em dire¢do a
conquista dos objetivos tragados para a producdo deste nosso trabalho, por isso, nossa atencao

se volta para diagnosticar e constatar se o Programa vem atingindo os seus propositos.
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CAPITULO 111
APORTE TEORICO

Neste capitulo, procuramos estabelecer relagdes entre a teoria que funda a andlise
desta dissertacdo e o contexto apresentado no Capitulo II.

Os fundamentos compreendem as concepcdes que t€ém (ou deveriam ter) sustentado as
praticas de professores de Lingua Portuguesa no Parand e no Brasil, desde a concepg¢ao de
ensino-aprendizagem até as concepcdes de lingua, de linguagem e de unidade bdsica de
ensino de lingua materna, a luz das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo, do Curriculo
Bésico do Parand e dos Parametros Curriculares Nacionais e concepgdes que se ancoram no

Estruturalismo, no Formalismo e no Interacionismo.

3.1 O ENSINO E A APRENDIZAGEM

Na concepg¢ao tedrica Vygotskyana (Vygotsky, 1989), a escola, e o que ela implica,
deve ser compreendida a partir de sua razao histérica — lugar para o conhecimento mais bem
elaborado e sistematizado pela humanidade —, pois € nela que encontramos explicagdes para a
organizacao da sociedade, e do lugar de producdo e circulagdo do saber.

Cada crianca, sujeito dessa razdo, ao ingressar na escola, traz consigo uma gama de
conceitos do seu cotidiano, de senso comum e de natureza social, proporcionada pelas
experiéncias e interacdes sociais que ela mantém com seu grupo. Os responsdveis pelo
processo ensino-aprendizagem, por sua vez, nem sempre consideram o fato de que esse
processo ndo se realiza apenas no interior da escola, mas, sim, na relacdo dialética entre o
conhecimento de mundo, produto da histéria do sujeito, e aquele a ser oferecido na e pela
escola. Desconsideram, muitas vezes, o fato de que o sujeito se constitui ininterruptamente,
pelos conhecimentos e pelas experiéncias advindos de dupla dimensdo: o da prépria atividade
e o das interacOes multiplas com as demais pessoas € objetos, os quais estdo carregados de
conteddo social, cultural e histérico. Essa € a sinalizagdo para entender que a aprendizagem, o
desenvolvimento psicoldgico e cultural, sdo aspectos integrantes do mesmo processo de
constituicdo e modificacdo sucessivas do sujeito, tanto na escola como fora dela. Portanto,
para Vygotsky (1989, p. 89), “o unico tipo positivo de aprendizado € aquele que caminha a
frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia”. A escola, responsdvel pelo ensino, nao

deve desviar o olhar desse pensamento, quando se inserir em projetos pedagdgicos.
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Num processo de educacdo formal que concebe professor e alunos como sujeitos
historicamente constituidos, em que se compartilham ensino-aprendizagem, a figura do
professor assume duas fungdes: o de sujeito com quem os alunos (outros sujeitos) interagem e
o de sujeito cuja tarefa € socializar e possibilitar a formulacdo de hipdteses para a apreensao
do conhecimento formal do qual o aluno deve ser portador. Sendo assim, sua acao € dirigida
por fins especificos de ensinar aquilo de que esse aluno precisa e é capaz de aprender.

Nessa relacdo triddica professor-aluno-conhecimento, embora o professor tenha se
deslocado do centro do processo de ensino, para, na interacdo, oportunizar a aprendizagem, o
seu papel nao pode ser reduzido a fun¢do de mero animador, facilitador ou orientador, para
que o aluno, por si s6, construa o conhecimento. Este modelo de ensino, por um outro viés,
continuaria a reproduzir as praticas excludentes que desconsideram a aprendizagem, uma vez
que o aprender deixa de ser uma a¢do co-responsiva de toda a estrutura social. Se assim fosse
entendido o processo ensino-aprendizagem, a inércia se manteria, uma vez que deixariamos
de compreender dialeticamente a realidade dos sujeitos envolvidos no processo.

Entretanto, o que esperamos aqui € enfatizar um processo compartilhado de ensino-
aprendizagem de base vygotskyana, que se estende, por coeréncia, ao recorte aqui enfocado —
0 processo ensino-aprendizagem de lingua materna.

No processo de ensino-aprendizagem de lingua materna desenvolvido sob a
perspectiva sociointeracionista, o texto produzido pelo aluno — oral ou escrito, verbal ou nao-
verbal — configura-se como espaco em que se estabelecera o didlogo entre os sujeitos —
professor e aluno. Ambos se tornam pesquisadores, que atuam intercaladamente, em busca do
conhecimento. Entretanto, num processo em que o foco desse conhecimento — a lingua
materna — tem dupla fun¢do na realidade dos seus sujeitos, hd um complicador a mais, isso
porque a lingua materna, a0 mesmo tempo em que ¢ instrumento de uma pratica social é o
objeto de estudo. Por isso mesmo, as habilidades de leitura e de escrita de lingua materna sao
desenvolvidas a partir de um trabalho reflexivo, ja que a lingua ndo € produto acabado ou dom

inato. Nessa perspectiva,

7

[...] nem a linguagem € imutdvel, Unica e acabada, nem os processos de
abstracdo e generalizacdo permanecem invaridveis. Pelo contrério,
determinados que sdo pelo grau de desenvolvimento do trabalho — da mesma
forma que determinam alteracdes substanciais neste — apresentam-se de
forma diversificada em diferentes estigios socioecondmicos. (PARANA,
1997, p. 36)

Para sustentar esta nossa postura em face do ensino-aprendizagem de lingua materna,

resgatamos aqui aspectos do cendrio descrito no Capitulo II, a fim de estabelecer uma ponte
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entre as concepgOes que orientaram as fases do ensino-aprendizagem de lingua materna, a

partir da implantacdo de politicas publicas para a educagdo no Brasil.

3.2 AS CONCEPCOES TEORICAS DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO
ENSINO FUNDAMENTAL E AS LEIS DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO

A Lei n° 4.024, que concebe a lingua como a “arte” do bem falar e do bem
escrever, sancionada em 20 de dezembro de 1961, trouxe consigo a concep¢do de lingua que
iluminaria o encaminhamento do processo de ensino-aprendizagem nas escolas brasileiras.

Nesse periodo, uma vez que a linguagem dos escritores da literatura cldssica era
modelo para ser imitado e seguido, a lingua era concebida como uma instituicdo pronta e
acabada. No desenvolvimento de atividades de escrita, o dom inato, restrito aos iluminados,
era o responsdvel pelo sucesso da pratica. Assim, sO restava esperar que a inspiragdao
chegasse, para que o aluno escrevesse com sucesso. Quando a inspiracdo nao vinha, aqueles
que ndo eram privilegiados com o dom de escrever restava decorar expressdes corretas e
parafrasear os modelos canonicos (Faraco, 1989).

A lingua é, pois, compreendida como expressdo do pensamento. Apresenta-se
homogénea, estavel, imutdvel, fechada, a-histérica, neutra. Enfim, ¢ um sistema abstrato.
Valoriza-se a erudi¢do, cujo paradigma € a arte do ‘bem falar e do bem escrever’, base para a
reproducdo do pensamento, em que se embutem as idéias e os discursos estabilizados de
outros. Os textos escritos sdo impessoais, ja que reprodutores desse pensamento. Por ndo
apresentarem novidades, seus autores e seus leitores os valorizavam pela grafia e correcdo
gramatical na construcdo de suas frases. Com isso, o dominio da metalingiiistica se faz
necessario e passa a constituir-se como o verdadeiro conteido do ensino-aprendizagem de
lingua materna. Essa concepcao implica a bipolariza¢do na etapa de avaliacdo do processo,
que se orienta pelos critérios do ‘“certo” e do “errado” na concretizacdo das formas
lingiiisticas.

A lei 4.024/61 reforcou esse enfoque que ji se vinha dando ao ensino da
gramdtica pela gramdtica, j4 que o fim era ter um aluno capaz de dominar

conceitos gramaticais, ou seja, um aluno que conhecesse as normas que
regem a lingua, o que significava dizer que ele sabia portugués. [...]

evidencia-se ai a concepcdo de que ‘“‘a linguagem é a expressdo do
pensamento” concepc¢do que orientou os professores para uma pratica que
se preocupava com o ensino de conceitos basicos e normativos da gramatica
da lingua materna, voltados para o dominio da metalinguagem (ZANINI,

1999, p. 80, grifo nosso).
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Apesar de esse processo ser um marco divisor entre as classes populares e a elite, o
periodo apresentou um espaco para o inicio de movimentos em prol da democratizagdao do
ensino. Relembre-se aqui o trabalho desenvolvido por Paulo Freire, ainda que o seu Plano
Nacional de Alfabetizacdo (PNA) tenha sido extinto pelo golpe militar no mesmo ano em que
foi criado — 1964. Isso comprova que a sociedade procurava caminhos para a educacio do
povo, apesar de os preceitos do idedrio capitalista de divisdo do trabalho terem sido
incorporados as préticas escolares. Nelas, o professor — como os antigos artesdos — deixa de
conhecer todo o processo de producdo do seu objeto (a lingua materna) e passa a conhecer
apenas partes dele. Essa postura se instaura com a adocao incontestdvel do livro didatico,
posto ou imposto, como material Unico para o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. O professor abandona as antologias cldssicas e lanca mao de um material
unico em que fragmentos literdrios se prestam para fins utilitarios.

Essa facilitacdo didatica, segundo Soares (2001), constitui-se em um dos fatores
deflagradores da queda no padrdo de qualidade do ensino.

A Lei n° 5.692/71, apesar de fundar-se nas teorias critico-reprodutivistas de Bourdieu
e Passeron e de Althusser, teorias que procuravam desvendar as relacdes de dependéncia da
escola com as determinacgdes sOcio-histéricas, ndo trouxe mudangas significativas para o
processo de ensino-aprendizagem de lingua materna.

A concepcao de lingua continuou fundamentada num sistema em que a gramadtica era
instrumento de expressdo, e a leitura, voltada aos textos que servissem de modelos de
reproducdo e de apropriacdo da lingua padrio. O Formalismo, concep¢do de lingua
disseminada, seguiu os mesmos trilhos do estruturalismo — da parte para o todo.

No periodo de vigéncia da Lei n°. 5.692/71 — dos anos 70 aos anos 90, o ensino de
lingua tem abordagem behaviorista e tecnicista, que prioriza o conhecimento cientifico
fragmentado, ja que ensinado como trabalho de “esteira”, de “faccdo”, aos pedagos, em que
se perde a visdo da totalidade. Refor¢a-se o que j4 se deflagrara anteriormente: a seriacdo de
conteddos de ensino se impde como aquela adequada a faixas etdrias, ou a estdgios de
desenvolvimento, dentre outros parametros do género. A fragmentacdo do conhecimento, da
ciéncia e da formacdo do individuo para o trabalho acaba também constituindo um sujeito
fragmentado, que perde a propria referéncia, vé€ o mundo e a si mesmo de forma dividida.

Assim, os professores passam a ter uma visdo esfacelada da lingua, de seu objeto de
conhecimento e de ensino. Os professores sdo “adestrados” em inuimeros cursos de
reciclagem, em busca de técnicas e métodos mais eficazes para transmitirem os conteudos.

Sua acdo pedagdgica € destituida de acdo critica.
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Como argumenta Althusser (1974), a educacdo como um dos Aparelhos Ideoldgicos
do Estado (além da familia, midia, igreja, sistema juridico, politica entre outros), funciona de
maneira massiva de forma a uniformizar e homogeneizar a diversidade dos valores, da
linguagem, e dos sujeitos. Prevalece a ideologia da classe que detém os meios de produgdo e
de circulagcdo dos bens sociais, culturais e econdmicos, marcada pela Resolucdo n°. 8/71, do
Conselho Federal de Educagdo (CFE), que estabelece um nicleo comum para o ensino de 1° e
2° graus e fixa os conteudos da disciplina Comunica¢do e Expressdo, a qual contempla o
teatro, a musica, a coreografia e as artes plasticas.

Nesse contexto, o ensino da lingua materna deve priorizar a expressdo criativa de
idéias, de sentimentos e de emog¢des por meio de recursos lingiiisticos, sonoros, plésticos e
corporais. Minimiza-se, assim, relevancia a especificidade propria do ensino da lingua. Nao
ha, portanto, a mera mudanca de nomenclatura, mas, sim, da concepc¢do de lingua, que se
desloca do dom para o instrumento de comunicagdo, com base no Formalismo que a concebe
como um sistema, um conjunto de dados que se constitui fora dos sujeitos, como se fosse um
bloco de pecas avulsas, justapostas e ndo articuladas. A aprendizagem se d4 pelo dominio das
partes (letras, silabas, palavras, frases, texto). A gramadtica entendida como conjunto de
prescricdo de regras a serem obedecidas passa a ser tomada como relacdo de estruturas
classificdveis e descritiveis cientificamente.

Essa concepcdo destitui a lingua de seu carater social e favorece ainda mais a entrada
do livro didético nas salas de aula, que se presta a profilaxia moralizadora de vigiar e de
controlar as idéias subversivas que os textos pudessem conter. Por outro lado, também
cumpria a sua fun¢do precipua, naquele momento: a de disseminar e de inculcar nas pessoas o
idedrio moralista e os valores defendidos pela ditadura e pelo Capitalismo. Além disso, a
disseminagcdo do livro didatico foi favorecida pelas condi¢des socioecondmicas daquele
momento, o professor necessitou aumentar a carga hordria, face a baixa remuneragdo. A
sobrecarga de trabalho e a conseqiiente falta de tempo para a preparacdo adequada de
planejamento ou da prépria aula concorreram para o seu uso indiscriminado. Esse modus
vivendi interfere tanto na sua capacidade de reflexdo sobre a realidade mediata e imediata, ou
seja, da articulac@o entre o contexto sécio-politico-econdomico do pais e as politicas publicas
na educacdo quanto no seu fazer pedagdgico que passa a ser alienado e alienante. Ensinar

perde o sentido politico de desvelar a realidade social. Percebemos que o modelo skinneriano,
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tomado por Bloomfield® , foi e continua sendo adotado no Brasil, nas praticas escolares do
ensino de lingua materna.

Vale destacar que o empirismo ou behaviorismo, de cardter comportamental, fundado
por Skinner(1982), caracteriza-se por pressupor a regularidade da prépria natureza. O
conhecimento do mundo resulta de uma constru¢do gradativa daquilo que o homem percebe.
O conhecimento é produto da interacdo com o ambiente, sendo legitimo apenas aquilo que é
empiricamente testavel.

Bloomfield adotou esse modelo comportamentalista, empirico ou behaviorismo
metodolégico na lingiiistica para o estudo da lingua e lancou as bases do estruturalismo
distribucionalista. Ele prop6s uma teoria geral da linguagem fundada no esquema
estimulo/resposta e uma série de procedimentos de descoberta que “poderiam gerar descri¢cao
fonoldgica e sintética apropriada dos textos” (WEEDWOOD, 2002, p. 132).

Essa descri¢do exclui o historicismo e quaisquer referéncias ao significado. Reinem-
se conjuntos de enunciados emitidos pelos falantes em dado momento, sem questionar os
sentidos e procura-se encontrar seu modo de organizacdo, sua regularidade nos niveis
fonoldgico, sintitico e mesmo semantica. Segmenta-se a frase, subdivide até chegar a
unidades minimas indivisiveis, estabelecendo classes equivalentes entre elas. A automatiza¢ao
mecanica propicia a aprendizagem.

A concepcao epistemoldgica de aprendizagem em que se fundamenta o behaviorismo
€ de carater tecnicista; a aprendizagem de uma lingua ocorre pelo condicionamento mecanico
repetitivo, pela imitacdo, pela experiéncia, pela memorizacdo. A memorizagdo é posta como
“a ferramenta” para se desenvolver as habilidades, ou seja, a aprendizagem. Memorizar a
prontncia correta, memorizar formas (expressoes uteis). E como aparato metodolégico, como
sugeria os manuais de ensino de lingua, da época, o material paradigmatico fornecia
exercicios dos padrdoes gramaticais mais comuns, como as andlises tagmémicas e
morfoldgicas, recurso valioso para um aprendiz da lingua, padrdoes que devem se tornar

habitos lingiiisticos automadticos, até que pela

“repeticdo inconsciente de muitos elementos diferentes dentro de um
padrdo udnico, para que o estudante possa, mais rapidamente, aprender a
jogar as palavras para dentro das posi¢Oes certas, sem ter que parar para
pensar estruturalmente sobre o que teria que dizer em seguida. Regras
gramaticais como tais, podem ser de grande valia, mas devem ser

3 Leonardo Bloomfield (1887-1947), Filologo estadunidense nascido em Chicago, Illinois, considerado o
fundador da lingiiistica estrutural nos Estados Unidos, que por meio dos seus livros An Introduction to the Study
of Language (1914) e Language (1933), sintetizou teorias que formaram uma das bases do estruturalismo, cujo
modelo seguia a repeti¢do massiva de modelos, de estruturas gramaticais orais e/ou escritos (drils).



41

completadas com muito exercicio sobre padroes reais falados que
concretizam as regras”. (ELSON, B.; PICKETT, V, 1973, p. 210, grifo
Nnosso)

A lingua, para essa concepg¢do, € um sistema, conjunto de dados que se constitui fora
dos sujeitos, como se fosse um bloco pecas avulsas, justapostas, ndo articuladas. A
aprendizagem se d4, primeiramente, dominando-se as partes. Primeiro as menores, as mais
faceis, mais utilizadas, como nomes de objetos simples, sons, prontincias, entonacgdes, as
expressoes idiomaticas, saudagdes, déiticos, de forma gradativa, fragmentada, priorizando a
memoria para automatizar o conhecimento. Apostavam que, a qualquer momento, as
habilidades fluiriam naturalmente (Elson, B. e Pickett, V, 1973). A metodologia tecnicista
parte da aquisi¢do de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, sistematizados e
graduados em func¢do dos objetivos definidos. Isto porque as a¢Oes mecanicas, repetitivas
demandam linearidade para automatizar, condicionar a aprendizagem. O objetivo é modificar
a conduta. Tudo necessita de planejamento. Cabe ressaltar que o sujeito aprendiz do
empirismo ¢é visto como aquele que acumula conhecimento através da memorizacao, aquele
que da respostas corretas aos estimulos, automatiza habilidades sem exigir o pensar. Sdo
fracos aqueles que erram, que ndo aprendem ou que ndo automatizam estimulos e respostas. O
erro, por sua vez, € considerado como algo negativo, ndo desejavel, que deve ser evitado a
todo custo. Ele nao se constitui como processo de aprendizagem.

No que concerne a concepcao de texto, esta fica difusa, fragmentada. As partes ndo se
articulam num todo significativo. As palavras, as oracdes tém apenas uma relagdo automatica
dentro de seus niveis hierdrquicos (fonética, fonémica, gramatical). A constituicdo do texto
nao se dd pela organizacdo das frases em um todo coerente, mas sim como produto acabado,
objeto empirico ou instrumento de ensino-aprendizagem e ndo como produto e processo de
atividade discursiva, de um sujeito que diz algo porque leva em conta o discurso do outro.

A lingua nessa concepc¢do, como dissemos, € tomada como instrumento de
comunicacdo. A metodologia tecnicista parte da aquisicdo de habilidades, atitudes e de
conhecimentos especificos, sistematizados e graduados em funcdo dos objetivos definidos.
Tudo necessita de planejamento. A automatiza¢do mecanica visa a aprendizagem

Na pratica, ndo hé ruptura total com a concepg¢do anterior, o objeto de ensino, a lingua
como tratada pela escola, fetichizada, distante do aprender; enquanto a lingua viva, fora da
escola, continuava sendo significativa nas relagdes sociais.

Se o professor, na concepcao anterior, preocupava-se com sua formacao enciclopédica,

cuja tarefa constituia na transmissao desse conhecimento aos alunos-receptores, nesta apaga-
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se o seu papel diante do esvaziamento do contetido, uma vez que bastava ao aluno estudar no
livro didédtico e fazer o que nele estava prescrito; ao professor cabia mandar fazer os
exercicios, corrigi-los, segundo as respostas dadas no manual do professor, e manter com
autoritarismo a disciplina. Ratifica-se, de forma contundente, a tendéncia do momento
anterior, em que o conhecimento se desloca efetivamente para os livros didaticos, muitas

vezes desvinculados da realidade dos alunos.

Nao havia, nem mais o confronto dos dois sujeitos, j4 que ndo havia mais
‘saber’, nao havia nem o detentor, nem o receptor. Havia, sim, o modelo e os
seguidores dos modelos [...] Isso porque os livros didaticos proliferavam
com o respaldo dos 6rgdos responsdveis pela educacio, no Estado e no Pafs.
(ZANINI, 1999, p. 81)

A partir da década de 80, com o crescimento dos movimentos sociais e
enfraquecimento da ditadura militar, iniciam-se também mudang¢as no campo tedrico da
Lingiiistica. Isso, talvez, favorecido pelo surgimento de entidades ndo coorporativas, como a
Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE) e o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(CEDES), bem como pela realizagdo de conferéncias que defendiam a educacdo e seu papel
como ato politico e transformador.

Impulsionados por esses movimentos, que se estenderam ao Parand a partir de 1988,
surgem os Programas de Ensino Oficiais da SEED, ainda sob a égide da 5.692/71, veiculados
em volumes tais como: Reestruturacdo do Ensino de 2° Grau, o Curriculo Bésico de Educacgao
para o Ensino Supletivo - Fase I, Fase II E Fase III e o Curriculo Basico (CB) do 1° Grau, em
1990.

O documento do 2° grau de Lingua Portuguesa resultou de processo coletivo de
discussdo curricular desenvolvido pelo Departamento do 2° Grau (DESG), envolvendo
professores de Lingua Portuguesa dos NREs, sob coordenacao dos professores Carlos Alberto
Faraco e Paulo Venturelli. Esse documento foi assumido in totum pelo Departamento de
Ensino Supletivo (DESU), com a permissao do Departamento de Ensino de 2°. Grau — DESG.

O documento introduz uma nova concepcao tedrico-metodoldgica, de cardter sdcio-

histérico, fundamentado na teoria interacionista de Bakhtin:

Ao falarmos em direito a educacdo lingiiistica; ao vermos esse direito como
dimensdo da cidadania; ao destacarmos que o sujeito se constitui em meio a
(e por meio de) atividades verbais, estamos rejeitando aquelas formas de
conceber a linguagem e estamos nos orientando por uma concepg¢ao que a
toma como um conjunto de préticas interacionais, social e historicamente
constituidas e se constituindo. Deixamos de lado concepgdes que isolam a
linguagem e os falantes, que tratam a linguagem como uma coisa, como uma
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entidade supra-humana; e adotamos um ponto de vista que reconhece a
linguagem como uma realidade social e histérica, como uma atividade inter-
humana.

E esse ponto de vista que nos revela a plenitude da linguagem como uma
multiddo de discursos, uma multiddo de vozes. Sdo discursos, sdo vozes que
revelam histéria, grupos sociais, prdticas coletivas, visdes de mundo,
experiéncias pessoais diferentes. (PARANA, 1988, p. 18)

O documento defendia enfaticamente o ensino de lingua sobre o tripé — leitura, escrita

e fala — sem desarticular essas trés dimensoes:

Leitura, escrita e fala ndo sdo tarefas escolares do arcaico, que se esgotam
em si mesmas; que terminam com a nota bimestral. Leitura, escrita e fala —
repetindo — sdo atividades sociais, entre sujeitos histdricos, realizadas sob
condi¢des concretas. Em qualquer atividade ¢é, assim, fundamental
reconhecer a presenga do outro — quer aquele que me convida a
interlocugdo, autor que é dos textos que leio ou escuto; quer aquele a quem
convido a interlocugdo, destinatdrio que ¢ dos meus textos orais ou escritos.
(PARANA, 1988, p. 19)

Volta-se o olhar para o texto, espaco em que ocorre o didlogo entre o autor e seus
leitores. A presenca desse interlocutor € imprescindivel para o desenvolvimento das
habilidades de escrita, produ¢ao entendida como trabalho expressivo que precisa controlar os
processos estruturadores do texto (coesdo e coeréncia) e atender as exigéncias. Por isso, nossa
atencdo se volta para diagnosticar se o Programa da SAALP atinge os seus propdsitos
socioculturais que a circundam (norma padrdo e grafia oficial), operar as escolhas dos
recursos expressivos da lingua (retdérica da expressao), construir discurso proprio (estilo), e
controlar a especificidade de textos ficcionais (narrativos e poéticos) e nao-ficcionais
(informativos e argumentativos). A fala tem viés politico; além do caréter interacional, deve
utilizar a norma padrdo, quando necessdrio, como pratica de convivéncia democrética, de
exercicio a livre expressdo, e reconhecer esse mesmo direito em outrem.

Ressalta-se ainda que, a partir do final da década de 80, os estudos e as pesquisas
sobre a lingua e a linguagem ganham forga, espaco e consisténcia no Brasil, gracas as
tradugdes de autores estrangeiros, alguns expressamente proibidos em virtude da linha
filos6fica marxista. Autores cujas obras trazem, no seu bojo, a visdo histérica ao tratarem
sobre o homem, a sociedade e a lingua.

Além disso, abre-se o leque da Lingiiistica em: Sociolingiiistica, Lingiiistica Aplicada,
Psicolingiiistica, Lingiiistica Textual, Pragmatica, Lingiiistica da Enunciacdo e Andlise do

Discurso. Essas ciéncias comecam a chegar a escola, “aplicadas” ao ensino da lingua materna,
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s6 nos anos 90 (Soares, 2004), com o objetivo de se proporem alternativas e de interferirem
na prética cotidiana do professor.

O discurso do grupo de pesquisadores, em libelo a mudanga de postura do professor
diante de praticas tradicionais calcadas absolutamente na gramatica, ¢ compreendido por um
viés reducionista e equivocado, como defesa da exclusio do ensino da gramdtica. Com a
disseminagdo desse discurso, instaura-se um descaminho e um esvaziamento de contetido no

ensino da lingua.

Era proibido apresentar modelos. O professor tinha que ler, refletir e
encontrar o seu caminho [...] Assim, novamente, 0s extremos aconteceram.
O ensino da gramatica foi condenado a ponto de o professor ser considerado
ultrapassado e inadequado para o ensino de lingua materna, quando era pego
ministrando aulas de gramadtica, fossem elas do jeito que fossem.
Abandonou-se a gramdtica e com ela o conceito de certo e errado. E ndo se
encontrava um caminho seguro para a prética. (ZANINI, 1999, p. 81)

Diante da disseminacdo da proibi¢do de apresentarem modelos; de se intervir nos
textos com problemas lingiiisticos de alunos, como procedimentos causadores de “traumas”
pedagégicos, de cercear a liberdade ou de desrespeitar o processo de constru¢do do seu
conhecimento, os professores sdo tomados pela inseguranca e perdem a nocao do seu papel na
sala de aula. Cabe nesse momento a ele, de per si, encontrar a solu¢do para lidar com as
situacdes de ndo aprendizagem no ensino da lingua materna. Assim, os professores do ensino
de lingua materna da Educacdo Basica vém sofrendo severas criticas hd mais de duas décadas,
diante de uma academia que tem exigido deles o dominio e a aplicacdo das mais novas e
diversas teorias lingiiisticas e a prética ou o contexto socioeducacional ndo tem viabilizado
1ss0.

No cendrio paranaense, mesmo com o lancamento do Curriculo Bésico — CB, ha mais
de 16 anos, de abordagem interacionista ou Teoria da Enunciacdo, fundamentada em Bakhtin,
poucas mudangas ocorreram no ensino de Lingua Portuguesa, no Estado.

Os pressupostos tedrico-metodologicos do materialismo histérico e das teorias de
Vygotsky e Bakhtin, quanto a concepg¢ao de lingua e linguagem, sdo dispostos em duas partes
no CB:

a) na parte especifica da Alfabetizagao;

b) na parte especifica de Lingua Portuguesa.

Ambas estdo articuladas e precisam ser lidas e compreendidas por aqueles que lidam

com o ensino da lingua materna como continuidade, ou seja, uma complementa a outra. Essa
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complementacdo, em sintese, traz orientacdes que priorizam o trabalho ou as relacdes de
producdo dos homens como o ponto de partida para o processo de hominizagdo.

O homem busca na natureza a sua existéncia, num processo dialético em que ha mutua
transformag¢ao: o homem transforma a natureza e a natureza transforma o homem. Segue esse
pensamento a relacio do homem com a lingua: o homem transforma a lingua e é por ela
transformado. Os lacos societdrios sdo consolidados através da linguagem, ndo s6 como meio
de interacdo entre os homens, mas como meio de formar a consciéncia e o pensamento
humano. O documento ainda destaca que a linguagem, a consciéncia, os processos de
abstracdo e a generalizacdo sdo resultados sdcio-histéricos; portanto, ndo sdo imutdveis,
unicos e acabados. Sdo determinados pelo grau de desenvolvimento do trabalho em diferentes

estagios socioecondmicos. Além disso,

[...] a lingua ndo é um todo uniforme e acabado, regulado por regras fixas,
mas o proprio processo dindmico de interacao verbal, oral ou escrito, em que
os interlocutores instituem o sentido de seu discurso. Efetivamente, tomar as
palavras, fora do contexto de interagcdo, é descaracterizar a prdpria lingua.
Assim, para tomar a palavra-lingua, a palavra significativa, € necessario
apreendé-la enquanto interlocucdo, no processo da interagdo-verbal. Ora, a
palavra s6 significa quando portadora da sintese de experiéncias acumuladas
pelas geracdes anteriores, de que o falante se apropria e reconstréi num novo
contexto significativo. Ao reconstruir, no contexto do texto, a significacdo da
palavra, o falante recupera a rede semantica que caracteriza e qualifica o
objeto e explicita as possiveis relagdes em que ele se insere. (PARANA,
1997, p. 37)

Portanto, para o CB, o objeto de estudo, desde o processo de alfabetizacdo, € a propria
lingua — prética social de interagdo entre os homens. Logo, desde o inicio, 0 homem convive
com ela na vida, e por isso deve fazé-lo também na escola, com unidade de sentido, por
minimas que sejam, isto é, com textos. Assim, nesse documento o texto é apresentado como

ntcleo do trabalho com a lingua,

[...] posto que é somente no texto que se pode apreender a significacdo de
cada palavra que o compde, e as significagdes resultantes das relacdes entre
elas (as palavras). Trabalhar com a lingua exige trabalhar com a dimensao de
significacdo que ela tem, e isso s6 € possivel a partir do texto, enquanto
expressdo de um momento de uso real, vivo, funcional da lingua.
(PARANA, 1997, p. 40)

A internalizacdo do saber ocorre por meio da vivéncia de situagdes reais e
significativas de leitura e escrita, entre os sujeitos.
Estende-se essa concep¢do de linguagem no capitulo do documento destinado a

Lingua Portuguesa: a linguagem ‘“serve para articular ndo apenas as relagdes que
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estabelecemos com o mundo, mas também a visdo que construimos sobre o mundo. E via
linguagem que nos constituimos enquanto sujeitos no mundo” (PARANA, 1997, p. 50). Com
isso, reforca o cardter materialista ¢ humanista da linguagem, apresentando-a associada ao
trabalho: “[...] € a linguagem que, com o trabalho, caracteriza a nossa humanidade”.

As contribui¢des da Teoria da Enunciagdo de Bakthin valorizam a natureza social,
dialdgica e interacional da linguagem, uma vez que ela se produz segundo a necessidade
histérica dos homens. A linguagem resulta, pois, da interacdo social. Assim, as palavras
carregam um sentido ideoldgico e, por essa razao, adquirem o sentido que o contexto social e
histérico lhes atribui. O sentido se subordina a um determinado ponto de vista — também
ideoldgico, porque € construido nas relacOes sociais € na historia: daquele que fala (ou
escreve) e daquele que ouve (ou I€).

Quanto a gramdtica, no CB do Parand, hd critica a visdo mais conservadora de
linguagem, visdo que a coloca como o nucleo do ensino, que tem no ato da escrita, pratica
sensaboria, como mero exercicio burocritico de preenchimento de folhas em branco, sem
sentido, capazes de promoverem a proficiéncia na lingua materna na sua dupla dimensao: na
perspectiva da normatizagcao da lingua (certo e errado) e na perspectiva de conjunto de regras
subjacentes a todo e qualquer ato lingiiistico. Nesse sentido, dada a sua dimensado histdrica,
apresenta as variedades lingiiisticas como espelho das diversidades e reflexo das experiéncias
de grupos sociais heterogéneos, ndo comportando preconceito sob o ponto de vista lingiiistico.

Apesar dessa reflexdao, no CB do Parand, propde-se o ensino da gramética tendo em
vista o uso funcional dos seus elementos, para que os alunos a incorporem e produzam textos
mais bem elaborados. Traz uma abordagem ancorada na Lingiiistica Textual, em que o cerne
do ensino de lingua materna € o texto e, por isso, o trabalho em sala de aula deve realizar-se
com variedades de textos, variedades de contetdos, considerando todas as suas condi¢des de
producdo (intencdo, interlocutor, contexto historico, suporte do texto). Tal trabalho pode se
constituir de efetivos debates e leituras, ficcionais e nao-ficcionais, em variadas tipologias e
generos textuais. Além disso, o0 CB enfoca quais os géneros que devem ser lidos e discutidos
numa e noutras séries.

A andlise lingiiistica surge como uma espécie de “gramética reflexiva”, ou seja, nos
textos, junto com os alunos, os professores “apontam” como os elementos gramaticais operam
na organiza¢do do texto e como as partes (palavras, frases, periodos, pardgrafos) se articulam
para garantir unidade ao texto. Portanto, constituir-se-ia numa reflexao a partir do uso, a fim

de chegar a uma sistematizacao.
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3.2.1 A Lei 9.394/96: surgem os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs

A LDB n° 9.394/96 trouxe mudangas do contexto nacional: ela advoga por uma
educagdo cujo eixo condutor € o pleno desenvolvimento do educando e o exercicio da
cidadania, vinculando-a ao mundo do trabalho e a pratica social.

No artigo 36, Inciso I, destaca-se, entre as vdrias diretrizes, o papel da lingua
portuguesa como “instrumento de comunicacdo”. Entretanto, hd um deslocamento da
concepcdo de lingua como instrumento de comunicagio, uma vez que nela se pressupde o uso
social da lingua. A lingua portuguesa se pde a servico do acesso ao conhecimento e do
exercicio da cidadania, que implica um direito a ser presentificado e vivenciado nas
interacdes. Isto significa dizer que a cidadania se constitui por intermédio dos processos
interlocutivos.

Esse conceito de lingua nos obriga a assumir uma nova postura face ao ensino da
Lingua Materna. Os preceitos da Pragmdtica, que iluminam a natureza social da lingua e da
linguagem, fundamentam os PCNs de Lingua Portuguesa, editados em 1997, um ano apds a
aprovacao desta LDB. Com a divulga¢do dos PCNs, em nivel nacional, com todo aparato

financeiro bancado pelo Ministério da Educac¢do e Cultura (MEC), os estudos voltados para o

texto encontraram campo fértil.

A divulgacdo dos PCNs de Lingua Portuguesa pelo MEC fomentou muitas
discussdes sobre o ensino de lingua materna em diversos segmentos, entre 0s
quais as escolas publicas e privadas, os cursos de formacdo de jovens e
adultos, de professores e a comunidade académica. Este documento, que tem
por objetivo parametrizar o ensino em territério nacional, vem sendo objeto
de reflexdo de especialistas e constituindo objeto de pesquisa em muitos
trabalhos académicos. A postulacdo bdsica do documento € o ensino
centrado no texto, quer em termos de leitura, quer em termos de produgao.
(KOCH, 2004, p. 1)

Os PCNs de Lingua Portuguesa, como consta no documento introdutdério, ndo tém
carater dogmdtico desde a sua gé€nese; as propostas, ali contidas, ndo podem ser transpostas
diretamente para a sala de aula, mas sdo recomendacgdes nacionais para que cada Estado e
Municipio, com base naqueles principios, elaborem as préprias orientagdes curriculares.

A opcdo tedrica assumida por esse documento, com base na no¢ao bakthiniana, aponta
para a concep¢do da linguagem como forma de interacdo mediadora e constitutiva das
relagdes sociais. Por meio da linguagem, o homem comunica idéias, pensamentos e intengdes
diversas, tem acesso a informacdo, expressa e defende pontos de vista, regula o pensamento,

influencia o outro, estabelece relagdes interpessoais anteriormente ndo existentes, partilha ou
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constréi visdes de mundo, produz conhecimento (BRASIL, 1997, p. 15-24). A linguagem se
realiza na interacdo verbal e, seja em situacdo face-a-face, seja a distancia, s6 pode ser
compreendida dentro de determinadas condi¢des de produgdo. Por isso, a linguagem produz
discursos, ja que os textos sdo escritos ou falados por alguém, para alguém, com objetivo,
finalidade, num lugar e num tempo historicamente constituidos.

A opcdo tedrica assumida pelos PCNs € aquela que toma a linguagem como forma de

produzir discursos.

Significa dizer alguma coisa para alguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histérico. Isso significa que as escolhas feitas ao dizer,
ao produzir um discurso, ndo sdo aleatérias - ainda que possam ser
inconscientes - mas, decorrentes das condi¢des em que esse discurso é
realizado. (BRASIL, 1997, p. 25)

A lingua, por sua vez, é vista como um sistema de signos histdricos e sociais que
possibilita ao homem significar o mundo, a realidade (fisica e social) e a si mesmo, eis que
articula linguagem e pensamento.

Abre, também, discussdo para a percepcao das diferencas dialetais, para a necessidade
de ensinar a partir da diversidade textual, para a adog¢do das préticas de leitura e produgdo e de
andlise lingiiistica em suas condi¢des de usos e de reflexdo como contetido da disciplina. Faz
critica as praticas excessivas da escolarizacao das atividades de leitura e de escrita em que ndo
se consideram os interesses e reais necessidades dos alunos. Condenam, ainda, a
artificialidade e o uso de fragmentos lingiiisticos e frases soltas no trabalho com textos; a
visao de lingua como sistema fixo e imutdvel de regras; o uso de textos como pretexto para o
ensino de gramdtica e para inculcacdo de valores morais; o preconceito contra as formas de
oralidade diversas e as variedades ndo-padrdao. Defendem a linguagem enquanto uso real.

A categoria dos géneros textuais e discursivos, ainda em discussdo polémica mesmo
entre os lingiiistas, ¢ a novidade que os PCNs trazem no ensino da lingua, quando se referem

ao trabalho com a diversidade de textos.

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os vdrios géneros
existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estiveis de
enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
conteddos temdticos, estilo e constru¢do composicional. Pode-se ainda
afirmar que a nocdo de géneros refere-se a “familias” de textos que
compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como
visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipos de suporte comunicativo,
extensdo, grau de literalidade, por exemplo, existindo em nimero quase
ilimitado (BRASIL, 1997, p. 26).
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Assim, defendem os PCNs que o sujeito, ao falar ou escrever, seleciona o género
(narrativo, expositivo, descritivo, argumentativo, conversacional) historicamente determinado
que melhor atenda suas intengdes comunicativas, operando uma selecdo de recursos
disponiveis no uso social da lingua.

A seguir apresentaremos andlises criticas a partir da Resolucdo 208/04 e a Instrucio
Normativa 04/04 que criaram a SAALP; as andlises das respostas ao questiondrio respondido
por dez professores de escolas da rede estadual publica do municipio de Maringd; as andlises
do perfil de cinco professores, cotejando-as com as producdes textuais de seus alunos, os
dados contidos nas respostas ao questiondrio e aqueles contidos nos Relatérios de

Desempenho dos alunos da SAALP e com o perfil descrito nos documentos legais.
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CAPITULO IV
ANALISE CRITICA

Neste capitulo, apresentamos dados colhidos em diferentes documentos,
acompanhados de uma andlise critica a respeito da Resolucdo n°. 208/04 e da Instrugdo
Conjunta n°. 04/04, os quais nos permitem descrever o perfil dos professores, sujeitos desta
pesquisa, sob o olhar da SEED. Apresentamos também respostas ao questiondrio devolvido
por dez professores, entre aqueles que atuaram na SAALP, em 2004, em Maringd. Com maior
detalhamento, em secao especifica, constam as respostas de cinco professores e as producdes
textuais de seus alunos, e ainda o Relatério “Desempenho Escolar da Sala de Apoio a
Aprendizagem” — documento oficial da SEED, que serd denominado Relatério —- DESAA.

A SEED, investida da prerrogativa que a Lei lhe atribui, criou a SAALP por meio da
Resolucdo n°. 208/04 e da Instru¢do Conjunta n°. 04/04. De forma cogente definiu o perfil dos
professores que deveriam ser contratados para assumir as turmas da SAALP e determinou
acOes de ordem administrativa e pedagdgica.

Depois de levantar dados da realidade do cotidiano escolar dessas salas, por meio de
questiondrio e andlise das produgdes textuais dos alunos, expomos os perfis dos professores,
que serdo cotejados em busca de respostas a nossa pergunta de pesquisa, procurando constatar
até que ponto essas salas cumpriram seu objetivo. Os resultados obtidos por meio desse cotejo
sao revelados, na margem ou no intervalo do texto, como gestos de leitura, enquanto nos
constituimos como sujeitos leitores dessa historia.

Em alguns momentos, valemo-nos da pressuposi¢cdo, uma vez que interpretamos o
enunciado (componente lingiiistico), o subentendido, buscando uma relagdo com a literatura

académica.

4.1 A RESOLUCAO N.° 208/2004 E A INSTRUCAO N.° 04/04

A Resolugdo n°. 208/04 define os requisitos do professor a ser contratado para atuar
nas turmas da SAALP:

a) ser habilitado e “preferencialmente com experiéncia em 1* a 4* série”;

b) “assumir o compromisso de desenvolver trabalhos diferenciados, buscando
metodologias que atendam as diferencas individuais dos alunos e contribuam decisivamente
para a superacao das dificuldades de aprendizagem” (Resolucdo 208/04, art. 5°, Pardgrafos 1°

e 2° da contratacdo).
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Nesses dois enunciados da Resolucdo, a mantenedora ao tornar explicita a preferéncia
pela contratagdo de professor com experiéncia de 1* a 4* série do Ensino Fundamental para
ministrar aulas nas turmas da SAALP, alunos de 5? série, faz-nos buscar na memoria social a
imagem construida a respeito desse profissional, inscrita nas praticas pedagdgicas. Na ordem
do discurso, o conceito geral que a memoria tem adquirido no corpo da coletividade é de que
o docente de 1* a 4* série retne as condi¢des didatico-pedagdgicas apropriadas para atender
aos alunos com dificuldades na leitura e na escrita. A imagem desse professor, no espaco de
um interdiscurso permitido pelo texto, € atravessada por falas que vém de seu exterior, como:
dedicado, acolhedor, paciente, afetivo. Tal formacdo discursiva, por acionar os efeitos da
repeticdo e do reconhecimento, faz da imagem a recitacio de um mito (Pécheux apud
Gregolin, 2003).

Os professores nao-experientes em 1* a 4* série da SAALP, conforme requer a
Resolucdo, devem se comprometer com préticas e dinamicas eficientes, quais sejam: trabalhos
diferenciados e metodologias adequadas, que contribuam ‘“‘decisivamente”, como consta do
texto, para a superacgao das dificuldades de aprendizagem desses alunos.

A Instru¢cdo Conjunta n°. 04/04 — SEED / SUED / DEF, documento que normatiza as
acoes pedagdgicas e administrativas da SAALP, define também as fungdes ou atribui¢des de
cada segmento da escola, integrante do processo de implantacdo desse Programa: professor
regente; professor contraturnista, aquele que atende a alunos da 5% série, no turno contrdrio a
freqiiéncia regular; direcao e equipe pedagdgica.

O documento estabelece varias responsabilidades pedagdgicas ao professor da
SAALP, como: participagdo na formacdo continuada; contato permanente com as equipes
pedagégicas da escola e do NRE; redirecionamento ou adequacdo dos encaminhamentos
metodoldgicos; diagndstico dos avancgos ou das dificuldades que ocorrem no processo ensino-
aprendizagem e decisdao sobre a dispensa do(s) aluno(s) do Programa, com o aval da equipe
pedagégica; planejamento das praticas de ensino e encaminhamentos metodoldgicos que
considere eficazes para suprir a defasagem de contetido dos alunos; comunicagdo e deteccdo
dos motivos da infreqiiéncia dos alunos a escola e apontamento de possiveis solucdes para o
problema as equipes pedagdgicas; registros dos avangos obtidos pelos alunos; discussdo sobre
as dificuldades levantadas no Parecer descritivo (PARANA, 2004).

Essas recomendacdes, por serem prescritivas, tracam explicitamente tratamentos
corriqueiros defendidos em qualquer postura didética para o cotidiano escolar, e, além disso,
sao defini¢des que subsidiardo a andlise comparativa entre o perfil requerido e o perfil real

daqueles que atuaram em 2004, em algumas escolas de Maringa.



52

Convém destacar que anualmente a SEED publica um edital de distribui¢do de aulas
para atender a demanda do Estado. No ano de 2004, contexto desta pesquisa, uma das
exigéncias foi a distribui¢cdo de aulas com carga maxima de 40 horas-aula semanais, para
professores com vinculos empregaticios, regidos pela CLT ou pelo Processo de Selecao
Simplificado (PSS), levando em conta, como critério de maior pontuacdo nesse processo, o
fator tempo de docéncia na rede estadual de ensino.

Dessa forma, os critérios do Edital n°. 01/04 superaram os da Resolucdo n°. 208/04, na
etapa de distribuicdo e atribuicdo de aulas, ou seja, quase desconsiderando os critérios
previstos na Resolucao da SAALP.

Segundo os critérios adotados no NRE, conforme orientacio da SEED, a distribuicao
de aulas no ano de 2004, para aulas extraordindrias ou para professores com contrato CLT, fez
com que os professores, independentemente de serem do ensino regular ou da SAALP,
integrantes ou nao do Quadro Préprio do Magistério (QPM), assumissem 40 (quarenta) horas-
aula, muitas vezes em estabelecimentos distintos. Esses professores deveriam preencher tal
carga hordaria com turmas do Programa. Ap6s lotarem os denominados padroes do QPM, as
aulas extras foram “leiloadas”, a partir de abril, entre os interessados, com direito a assun¢@o
de aulas extraordindrias. Por esse motivo, alguns professores chegaram a assumir aulas em
trés escolas onde eram ofertadas as SAALP, além da escola onde tinham o seu padrao.

Ressalta-se ainda que em algumas escolas, no segundo semestre de 2004, em funcao
do alto indice de evasdo de alunos do ensino regular, a SEED decretou juncdo de turmas,
causando mudanca no quadro. Acrescente-se a isso que o funcionamento de muitas turmas de
SAALP teve inicio em momentos diferenciados, ao longo do periodo letivo — de abril a
setembro —, abrindo e fechando as demandas em determinadas escolas, por questdes diversas.
A normalidade s6 ocorreu a partir de setembro de 2004.

Esses dados nos fornecem uma visao geral do quadro relacionado ao movimento de
pessoal para atender as demandas gerais de funcionamento de um sistema e, por outro lado, a
existéncia de um Programa com determinada proposta que se quer exeqiiivel, com
determinado tempo, determinado quadro e perfil de professores. Certamente todas essas

condic¢des repercutem nos resultados do trabalho.
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42 A REALIDADE DO COTIDIANO ESCOLAR DA SAALP EM MARINGA: OS
DADOS, EM BUSCA DE SUA COMPREENSAO

Os instrumentos que utilizamos para levantar os dados do cotidiano escolar — aqui
representando as agdes dos professores na SAALP — a fim de, nas pistas fornecidas pelas
respostas, descrever o perfil dos professores que atuaram nas turmas da SAALP, em 2004,
foram:

a) um questiondrio dividido em 09 (nove) blocos, enviado no segundo semestre
daquele ano, por meio das caixas de correspondéncias internas, utilizadas como forma de
comunicagio entre o NRE de Maringé e os estabelecimentos de ensino (APENDICE B).

b) textos produzidos por alunos, na SAALP, no momento de sua entrada no
Programa, apds um periodo de aulas e no final de sua participacao.

Os questiondrios foram encaminhados a todos os professores de Lingua Portuguesa,
das SAALP de Maringa. Dos contraturnistas das 25 escolas que implantaram a SAALP, no
municipio de Maringd, apenas 10 professores devolveram-nos respondidos. Esse nimero
corresponde a 18 turmas e 16 escolas, uma vez que havia professores que assumiram aulas em
mais de uma turma da SAALP.

Ja os textos dos alunos se restringem aos dos cinco professores 0s que enviaram
juntamente com as respostas ao questiondrio, alguns desprezando as orientagdes solicitadas,
ou seja, textos produzidos em trés diferentes momentos: no inicio, no decorrer € no término

do Programa.

4.2.1 O retorno dos questionarios: a busca da compreensao dos dados

Com o retorno da resposta de dez professores, de acordo com os nove blocos dos
questiondrios, temos um universo limitado da realidade da SAALP, em Maringa.

Para a compreensdo dessa realidade optamos por apresenti-la em tabelas as quais,
quando necessdrio, fazem-se acompanhar de legendas.

Ao final de cada tabela segue uma discussdo, em busca da descri¢do do perfil dos
professores que atuaram na SAALP, em 2004, segundo as exigéncias da SEED, bem como a

andlise critica oriunda do cotejo desses dados.



Tabela 4 — Identificacdo do professor da SAALP, segundo sua formagado e atuacdo em uma

ou mais escolas
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G |PG| FC |- |+40 |- |- |- |+420|+430|QPM | CLT PSS |01 |02]03
Outros | 40 02 )10 |20
Formacao 10 | 10 7 2 1
Faixa etdria 01 | 09
Experiéncia 04 02 02
1*a4* (profs. | (profs. | (prof.
5,8, 6e7) |2 e
9, 10) 4)
Nao possui 2
experiéncia (profs.
de 1* a 4* 1e3)
Formacao 09
continuada parti-
cipa-
ram
Tempo 01]01(02]|03 |03
de servico
Vinculo 06 02 02
empregatici
0
Nimero de 06 | 02 | 02
turmas
Nimero de 06 | 02 | 02
escolas
Legenda:

G = Graduagdo em Letras;
PG = Pés-graduagdo Lato-sensu;

FC = Curso realizado em Faxinal do Céu — Capacitagao/SEED;
Outros = Cursos realizados livremente;
QPM = Quadro Préprio do Magistério/estatutario;

CLT = Regido pela Consolidacdo das Leis Trabalhistas/contratados;
PSS = Contratados por Processo de Sele¢do Simplificado/tempordario (02 anos).

A Tabela 4 — Identificacdo do grupo de professores da SAALP — traz nesta secdo,

dados obtidos das respostas dos blocos um e dois e apresenta um panorama que nos permite

vislumbrar que os dez professores, participantes desta pesquisa, possuem formagdo superior

em Letras; entretanto, um deles (prof. 2 - PSS) apesar de ter experiéncia no magistério de 1* a

4* séries, nao possui a experiéncia desejada no magistério e dois QPM (professor 1 e 3) ndo
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possuem esse requisito. Contudo, podemos dizer que os requisitos legais e pedagdgicos para a
atuacdo na SAALP estdo presentes.

As respostas, simplificadas em nimeros na tabela, evidenciam, a principio, um perfil
que se coaduna com o descrito nos documentos legais da SAALP. Entretanto, apesar de
teoricamente corresponderem ao perfil ideal, os professores tém  opinides distintas,
principalmente quando se reportam aos cursos de formacdo continuada: seis 0s aprovaram
(profs. 1, 3, 5, 6, 7, 9), mas 3 deles (prof. 2, 4 e 10) afirmaram que os cursos em nada
contribuiram para a sua pratica, e um (prof. 8), sequer participou dos cursos oferecidos, apesar
de a formagdo continuada ser uma exigéncia desse Programa.

A faixa etdria desse grupo varia de 25 a 60 anos, estando a maioria na faixa dos 40
anos; o tempo de servico no magistério € muito variado: apenas um professor tém 25 anos de
idade (prof.2) e atua ha dois anos; trés professores atuam hd mais de 30 anos no magistério
(prof. 6, 9 e 10); trés deles hd mais de 20 anos( prof.3, 4 e 8); um estd ha 18 anos ( prof.5);
outro, ha 12 anos (prof.1); um, hd nove anos (prof.7). Quanto ao vinculo com o Estado, seis
sa0 do Quadro Préprio do Magistério (QPM), dois celetistas e dois sob contrato pelo Processo
de Selecao Simplificado (PSS).

Ainda nesta se¢do, oriunda de respostas contidas no bloco 1, um dado que se destaca é
a articulagdo que os professores da SAALP mantém com os regentes das turmas
convencionais freqiientadas pelos seus alunos: seis professores que atuam em apenas uma
escola da SAALP (profs. 1, 4, 5, 7, 9 e 10) informam que a articulacdo é boa, com “muito
didlogo e troca de idéias”; quatro deles, em funcdo dos horarios desencontrados e trabalhos
em muitas escolas (até trés), nio mantém contato com os professores regentes, e dizem que
isso € realizado por meio da equipe pedagdgica da escola (profs. 2, 3, 6, 8).

A situacdo de professores que ndo mantiveram contato com os regentes foi decorrente
do fato de terem assumido aulas em mais de uma escola muitas vezes distantes uma das
outras. Alguns se locomoviam de uma para outra escola durante o intervalo escolar. Essa
forma de distribuicdo de aulas em turmas da SAALP obrigou os professores a uma
comunicacdo virtual ou via equipe pedagdgica com as escolas onde havia SAALP.

A interacdo face-a-face entre os regentes e contraturnistas, num Programa dessa
natureza, julga-se fundamental para garantir melhor avaliagdo diagndstica e formativa do
aluno e verificar as dificuldades dos préprios docentes. Ela possibilita analisar e avaliar o
rendimento escolar, o processo ensino-aprendizagem, a articulacio de trabalho e
planejamento de acdes. As reais dificuldades de aprendizagem de cada aluno requerem

mecanismos diferenciados de mediacdo nas atividades de leitura e de escrita. Segundo
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Cagliari (2006, p. 62), “a avaliacdo deve contemplar um julgamento sobre o que os alunos
fazem para aprender e sobre o que o professor faz para ensinar, para que o ensino e a
aprendizagem acontecam da melhor maneira possivel”.

Julgamos ser relevante compreender que a aprendizagem estd relacionada com a
histéria de vida de cada criancga, da sua bagagem cultural e do meio socioecondmico que ela
leva para o ambiente escolar. E no que tange ao ensino da lingua padrdo, é necessdrio
respeitar a variedade lingiiistica de cada um e té-la como ponto de partida. Inserido num
ambiente desafiador e criativo, o aluno pode ser motivado a refletir, pensar, fazer, refazer.
Esse entendimento deve ser constante, sob a coordenacdo da direcdo e/ou da equipe

pedagdgica.

Tabela 5 — Motivacdo para atuar na SAALP

Total de professores
Experiéncia e prazer no que faz (emocional) 07
Necessidade financeira (utilitarista) 05
Atendimento a necessidade do aluno (objetivo pedagdgico) 03
Direito adquirido (formal) 03
Desejo de entender as dificuldades encontradas no ensino médio (pesquisa) 01
Ajudar a filha nas tarefas escolares (individualismo) 01

Essa tabela, construida com dados coletados do bloco 2 do questiondrio, evidencia as
seis razdes (cada um apontou as trés que lhe eram mais importantes) que mais motivaram os
professores a assumirem aulas na SAALP, o que nos permite descrever um perfil que varia
desde atender a um objetivo individual até ao objetivo consciente de sua opc¢ao profissional, o
magistério, que € aliar o racional e o emocional — experiéncia e prazer no que fazem.

Quanto as respostas referentes as razdes que levaram os professores a assumir as aulas
nas turmas de SAALP, a resposta de cunho utilitarista, 6 professores: “necessidade
financeira’, “ perda de aulas das turmas regulares” e * carga hordria obrigatéria” e a resposta
que atende ao direito adquirido: um professor, “direito que a habilitacao atribui” (profs. 1, 2,
prof. 4, 5, 6, 7 e 8) parecem refletir o verdadeiro sentido do por que da assunc¢do dessas aulas,
enquanto que os quatro que responderam pelo viés emocional — “prazer no que faz” ( profs. 3,
6, 9, 10) — pelo objetivo pedagodgico, cinco professores — “atender a necessidade do aluno”
(profs. 2, 3,7, 9, 10) parecem ter feito opcao por essas turmas movidos até pelo real sentido
desses enunciados. Contudo, dadas as condicdes concretas e reais de alguns professores, tais
enunciados podem ser relativizados, uma vez que o discurso da sociedade capitalista coloca o

prazer como elemento relevante no mundo do trabalho; portanto, em tais enunciados perpassa
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um jargdo pedagdgico de cunho neoliberal. Outra razdo para esse tipo de resposta poderia
residir no fato de os interlocutores se sentirem monitorados pela equipe pedagdgica, pela
direcdo da escola e pelo proprio NRE. Tal circunstancia pode falsear o discurso real, por meio
do uso de clichés para agradar o outro, num discurso pronto, congelado.

Assim, a declaracdo “prazer no que faz”, inclusive por aqueles que necessitavam se
locomover — ja que atuavam em mais de uma escola, distantes entre si (profs.3 e 6), conforme
visualiza a Tabela 4 (nimero de turmas e nimero de escolas) —, durante o intervalo escolar,
alguns de Onibus, parece camuflar uma real motivacao.

Outra questdao que pode ser destacada € quanto a distribuicdo de aulas nas turmas da
SAALP. Algumas vezes, as necessidades pedagdgicas parecem ter menor poder em relacao
aos aspectos administrativos. Presenciamos alguns casos em que as escolas possuiam, dentro
do préprio quadro, professores que atendiam ao perfil requerido pela Resolugcdo, mas que
estavam impossibilitados de assumir as aulas da SAALP em func¢do dos critérios do edital de
distribuicao de aulas: maior tempo de servico e lotagdo da carga hordria. Uma situacdo inversa
aconteceu com uma das escolas, em que a dire¢do foi obrigada a distribuir as aulas a um
professor da prépria escola, que tinha esse direito assegurado embora ndo possuisse o perfil.
Essa realidade pode ter influenciado negativamente os resultados finais da SAALP, nessas

escolas.

Tabela 6 — Encaminhamento dos alunos a SAALP e avaliagdo do Parecer, segundo os
professores da SAALP

PARECER DA SAALP No. de escola No. de professores da
SAALP

Avaliagdo dos alunos realizada pelo 7

coletivo dos professores e equipe

pedagogica

Avaliacdo realizada apenas pelo professor 3

de LP da turma regular

Itens do Parecer considerados adequados e 6

funcionais

Itens do Parecer considerados complexos e 4

longos

Parecer aceito sem questionamento 7

Parecer ndo aceito 3

A sintese das respostas do bloco 3, apresentada na Tabela 6, levanta questdes a
respeito do Parecer, ficha de avaliagdo e acompanhamento que indica o nivel de proficiéncia
dos alunos encaminhados do regular para as turmas da SAALP. De acordo com a Instru¢do

Normativa, eles devem passar por uma avaliacdo diagndstica com a participacdo de todos os
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professores da 5% série, da equipe pedagdgica e, em especial, do regente de Lingua
Portuguesa, que tem a incumbéncia de assinalar as dificuldades de cada aluno quanto a
oralidade, a leitura e a escrita, dispostos em 32 contetidos. Esses serao analisados no Capitulo
V.

Nas respostas, com exce¢do de trés escolas, o encaminhamento dos alunos a SAALP
foi realizado em conjunto com os professores das demais disciplinas.

Quanto a avaliacao dos alunos, com base no Parecer (Anexo C), documento oficial de
avaliacdo da SAALP, seis professores informaram que concordavam com os itens elencados,
pois a ficha retrata o desenvolvimento integral do aluno e ‘“abrange todas as possiveis
situagdes encontradas nos alunos que apresentam dificuldades na oralidade, leitura e escrita”;
quatro professores argumentaram que o Parecer é complexo, extenso, minucioso € que os
itens sdo semelhantes, e alguns contraditérios.

Contudo, acreditamos que esses professores deixaram de ver a pertinéncia desses
itens, nas habilidades diversas, que a nosso ver ndo sdo contraditérios. Ao contririo, a
oralidade, a leitura e a escrita s@o habilidades que se complementam, proficiéncias que estdo
imbricadas. A “minuciosidade” desses conteidos, como foi definida por alguns, poderia ter
servido mais como um roteiro de observacgdo, planejamento, metodologia e avalia¢do, sob os
fundamentos tedricos interacionistas. Neste, o texto como atividade discursiva, deveria ser
colocado como o centro de interesse, em que o trabalho com a linguagem, estivesse voltado
para o seu uso real.

Ainda, um dos professores destacou que “para se avaliar um ser, ndo € sim ou nio, ele
€ processo”, ou seja, por meio de sinalizacdo de um xis para “sim” ou “ndo” para cada item a
ser avaliado, julgamos que os 32 itens, ao invés de cercear a liberdade do professor, evitariam
a mera intui¢do e improvisa¢ao da avaliacao e dos encaminhamentos das atividades de sala de
aula, como costuma acontecer. Acreditamos que os itens ndo s6 subsidiam a avaliacdo
individual do aluno, mas podem orientar o planejamento de atividades que envolvam as
praticas de oralidade, leitura e escrita, clareando os aspectos mais frageis dos alunos. Na
verdade, como avaliou um dos professores, a aprendizagem € processo, ela desencadeia agao
continua, ndo se resumindo a um simples sim ou ndo. Contudo, convém ressaltar que os
professores poderiam fazer uma avaliacdo descritiva com base nesses itens.

Acreditamos que esse fato poderia ser minimizado se, para cada um dos trinta e dois
contedidos elencados, o regente, no momento do registro, assinalasse um dos trés niveis de
gradacdo, como: “muito fragil; fragil; relativamente fragil”. Em paralelo, em outro campo, o

contraturnista poderia assinalar, em datas diversas, os niveis de desenvolvimento em que se
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encontraria o aluno, tais como: “em fase inicial de aprendizagem; produz com dificuldade ou
em fase de superacdo; € capaz de produzir com autonomia; mostra ter aprendido”, ou com
expressoes equivalentes. Uma outra forma seria a utilizacdo dos indicadores descritivos da
AVA-2000, referentes a 4* série do Ensino Fundamental, que graduam os quatro niveis de
desempenho lingiiistico dos alunos, conforme apresentamos no Capitulo II.

O uso incoerente do Parecer ocorre quando ele deixa de cumprir o seu papel, isto é,
quando o regente ou o contraturnista assinala deliberadamente os mesmos itens a todos os
alunos, ou quando esses ndo condizem com o diagndstico real, ou seja, com o desempenho do
aluno, conforme alguns relatos.

Ainda sobre a Tabela 6, que trata da articulag@o entre a avaliacdo e o desempenho dos
alunos, sete professores confirmaram que os itens assinalados pelos regentes nos Pareceres
dos alunos eram condizentes com a real aptiddo; dois relataram que alguns alunos
demonstravam bom rendimento e que ndo necessitavam participar da SAALP; outro informou
que os professores regentes assinalavam deliberadamente os mesmos itens para todos os
alunos, sem critério, situacdo diversa da que foi observada nesses alunos. Essas informagdes
indicam que, em alguns casos, a finalidade da SAALP ¢é desvirtuada, pois € utilizada como

castigo para alunos que apresentam comportamento indisciplinado durante o turno regular.

Tabela 7 — Avaliacdo concernente aos alunos, segundo professores da SAALP

N.° de professores
[
q .
:E Resgate da auto-estima 1
“ <
3 = Prioriza atendimento individualizado 7
g £ Possibilita recuperacdo do aluno 2
= : .
©n = Falta de compromisso, desinteresse dos alunos 7
S ‘S | e pais, infreqiiéncia, falta de passe-escolar
1% S 5§ Espaco (sala) inadequado 1
3 =iy . —
= §0 qg Falta de material diddtico e de recursos 2
> QO < edagdgicos
< |z& peones
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Na tabela 7, que sistematiza dados constantes no bloco 4, procuramos verificar como
os professores da SAALP avaliavam esse Programa, indicando os aspectos positivos € 0s
negativos da SAALP. Como positivo, constatamos: resgate da auto-estima do aluno (1
resposta); possibilidade de atendimento individualizado, dado ao nimero reduzido de alunos
na sala (7 respostas); e possibilidade de recuperacdo por meio da participacdo efetiva dos
alunos (1 resposta); “reposi¢do do que ndo foi aprendido” (1 resposta).

Apesar de 70% informarem que priorizam o atendimento individualizado, nas
observacdes que fizemos em algumas escolas, constatamos que a maioria dos professores
centravam em atividades e comandos coletivos e ndo ao atendimento individualizado.

Quanto ao aspecto negativo, com excecdo de um professor, as respostas foram
diversas: falta de compromisso; de motivacdo e envolvimento; desinteresse e infreqiiéncia dos
alunos; falta de passe-escolar dos alunos, (7 respostas); falta de material didético e recursos
pedagdgicos (2 respostas ); sala inadequada (1 resposta).

A média de alunos normalmente encaminhados para a SAALP varia em torno de 15 a
18, porém a freqii€ncia didria, como pudemos constatar in loco, em véarios estabelecimentos,
era de 6 a 10, com rotatividade de alunos. Mas nao podemos afirmar o mesmo a respeito das
turmas em andlise. Neste item, alguns professores teceram criticas quanto a demora da
abertura ou do funcionamento das turmas da SAALP, nas escolas. A instabilidade deflagrada
até o més de setembro, com abertura e fechamento de turmas em algumas escolas e
substituicdo de alguns professores, pode ter concorrido para a infreqii€ncia dos alunos e a
ruptura no trabalho pedagégico, em algumas escolas. Trés meses e meio de funcionamento,
quase ao final do ano letivo, poderia ser considerado um tempo exiguo, para um programa que
visava a minorar as dificuldades dos alunos de 5% série.

Nao cabe, aqui, apontar os motivos que causaram infreqiiéncia dos alunos, os quais
mereceriam acompanhamento mais intensivo in loco e andlises mais precisas, o que foi
prejudicado pelo limite de nossa investigacdo. Contudo, tais dados ndo nos impossibilitam de
levantar algumas reflexdes, j4 que o Programa procura, em tese, apresentar condi¢des e
possibilidades para garantir a aprendizagem e a promog¢ao dos alunos com dificuldade na

leitura e na escrita.
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Tabela 8 — O professor e a sua pratica pedagdgica

N.° de professores

Objetivos: ler e escrever 10

Concepcao estruturalista de linguagem | 03 (profs. 2,3 e 4)

Concepcio interacionista de linguagem | 04 (profs. 1,5,6¢e 7)

Resposta em branco e confusa 03 (profs. 8, 10e 9)

A Tabela 8, referente aos dados compilados do bloco 5, traz as respostas dos quesitos
a e b, a respeito dos objetivos do ensino de LP, sobre a concepcio de Lingua/linguagem que
orienta a pratica pedagdgica e os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa, no ensino regular
e na SAALP. Quanto aos objetivos, houve unanimidade nas respostas. Isso concretiza, em
tese, que a inteng¢do e a crenca desses professores estdo voltadas para o ensino efetivo da
leitura (interpretac@o) e da producdo textual (escrita). Contudo, entre o discurso (inten¢do) e a
pratica hd um hiato, em que os problemas sao camuflados.

Os quesitos ¢ e d tratam sobre a concepc¢do de lingua/linguagem que fundamenta a o
ensino regular e na SAALP. As respostas revelam a base teérica e a efetiva pratica
pedagogica do chao da sala.

Para uma sistematizacdo menos complexa, com base nos enunciados, dividimos os
diferentes enunciados, em trés grupos: no Grupo 1 estdo aqueles que, explicitamente ou ndo,
assumiam a concepg¢ao estruturalista ou formalista; no Grupo 2, aqueles que se aproximam da
teoria interacionista. No Grupo 3, estdo dois que deixam em branco o campo de respostas e
uma que apenas registra com um ponto de interrogacao.

No grupo 1, que tem a Lingua como expressdo do pensamento e/ou instrumento de
comunicacdo, temos os seguintes enunciados: “Através do sistema de signos verbais e a
maneira de cada um expressar verbalmente” (sic) (professor 2); “Leva-lo a compreensao e a
producdo escrita de maneira a desenvolver concomitantemente a leituras individuais” (sic)
(professor 3); “A linguagem que norteia todo processo educacional” (professor 4).

Essas conceituacdes podem ser entendidas como se existissem duas linguas: uma que
€ viva, que estd fora da sala de aula, e outra, formal e funcional, em decorréncia dos objetivos
da escola, complexa, fetichizada, como um género especifico que “norteia todo processo
educacional”, como alega o professor 4. Essa ponderacdo ndo deixa de ser coerente quando
refletimos sobre o ensino da lingua materna que é realizado na escola: aquela que tem fungao

em si mesma, a da linguagem que explica a linguagem.
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A concepg¢do da lingua como expressao do pensamento, com 0 riSco ou com a certeza
de nossa critica cair no lugar-comum, ainda costuma ocorrer no ensino da Lingua, por meio
de préticas viciosas de repasse ad nauseam dos conteidos gramaticais. Apesar de a critica ser
mais uma parafrase de outros dizeres, esse ensino tradicional continua poderoso e resistente.
Ele € repetido nos autores de livros didaticos, nos elaboradores de provas de concursos,
reforcado pela midia e pelo piblico em geral (PARANA, 1988, p. 3).

Professores que intuitivamente se manifestam nessa corrente sdo coerentes na pratica
cotidiana, pois, se tomam a lingua como uma institui¢do pronta e acabada, desenvolvem
atividades-modelo para os alunos memorizarem estruturas, oferecem listas de palavras para
treino ortografico, fazem ditados de palavras isoladas, mandam decorar conceitos e
conjugacdes, e propdoem redacdes com base em modelos candnicos.

No grupo 2, da mostra de enunciagdes coletadas, podemos dizer que pelo menos
quatro professores dizem conceber Lingua/linguagem numa abordagem menos estruturalista,
as vezes confundindo com os principios formalistas —, linguagem como comunicacdo —
porém mais préxima da visdo interacionista.

Dizem eles: “E através do dominio da Lingua que o aluno consegue expressar-se,
conhecer e entender o mundo em que estd inserido” (professor 1); “Entendemos que a
lingua/linguagem € essencial na comunicacdo, na vida do ser humano, tanto que € viva.
Quanto a pratica pedagdgica esta tem que promover o entendimento” (professor 5); “A
concepcdo que orienta meu trabalho é perspectiva de lingua como instrumento de
comunicacdo e interagdo social, valorizacdo das variedades lingiiisticas para um trabalho
gramatical integrado a leitura, producdo de textos e reflexdao sobre a lingua no nosso dia-a-
dia” (sic) (professor 6 ); “A concepcao de que a linguagem falada e escrita sdo extremamente
necessdrias para a socializacdo, a leitura e a compreensao do mundo”(sic). (professor 7)

A visao da “lingua como instrumento de comunicagdo”, nao s6 no nivel do discurso,
mas também em praticas pedagdgicas, € resquicio forte deixado pela Reforma na Educacdo,
deflagrada nas décadas de 1970 e 1980, quando o nome foi alterado de Lingua Portuguesa
para Expressao e Comunicagao.

Assim, no contexto paranaense, tanto pela concepg¢do interacionista difundida por
meio do Curriculo Bdésico, quanto pelos cursos de graduacdo em Letras ou formacgdo
continuada, esses conceitos passam a ser parafraseados em discursos orais ou escritos, pelos
professores. Alguns deles tém buscado, de iniciativa propria, mudangas significativas, por

meio de estudos e de formacgao continuada, apesar das adversidades.
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Percebemos nos registros apresentados por esses quatro professores que, em tese,
véem na linguagem um lugar de interacdo humana, por meio da qual se estabelecem as
praticas sociais, pois a Lingua é viva, como a propria sociedade. Eles consideram as
variedades lingiiisticas e destacam o papel e a func¢do da escola, no trabalho com a variedade
eleita como “padrao” pela sociedade. Seria, contudo, otimismo da nossa parte inferir que, na
prética, tais professores realmente trabalham nessa perspectiva?

Inserimos no grupo 3 duas respostas em branco (professores 8 e 10) e uma assinalada
com um ponto de interrogacdo (professor 9), consideradas inusitadas. Julgamos pertinente,
antes de qualquer andlise, retomar algumas informacdes desses professores, ainda que
sucintas, contidas nas respostas ao questiondrio.

O professor 8, graduado em faculdade particular da regidao, em 1985, estatutdrio ha 23
anos, possuia cinco anos de experiéncia com 1* a 4* série; tem duas pds-graduagdes lato
sensu; nao participou de cursos de atualizacdo nos udltimos dez anos; ndo fez o curso de
capacitacdo direcionado aos professores da SAALP, em Faxinal do Céu, nem participou da
oficina do NRE. Assumiu as aulas na SAALP por “perca de turmas com jun¢do de salas”
(sic). Conforme relata, hd muitas desisténcias de alunos das turmas da SAALP em que
leciona.

O professor 9, também estatutario estd hd 30 anos no magistério, com 29 anos de
experiéncia com 1% a 4* série; concluiu a graduacdo em 1977, em faculdade particular da
regido; possui também dois cursos de pés-graduagdo, em nivel de especializacdo, concluidos
em 1996 e 2000; participou de dez cursos nos ultimos cinco anos, da capacitacio em Faxinal
do Céu e da oficina do NRE. Argumenta que ndo concorda com o Parecer em razdo de os
itens serem semelhantes, e também porque, segundo ele, “um ser ndo €: sim ou ndo, pois ele
faz parte de um processo”. Esse professor preocupa-se em utilizar “estratégias diferentes, de
acordo com o grau de dificuldade e a maneira como cada aluno consegue aprender”, e registra
ainda que “os alunos faltam muito, se esquecem das aulas, ficam doentes, ndo possuem passe
escolar, os pais ndo t€m compromisso’.

O professor 10 € estatutdrio ha 35 anos no magistério e tem experiéncia com 1* a 4
série. Informa que, apesar de ter participado de trés a quatro cursos de atualizacdo e do curso
de Faxinal do Céu e da oficina do NRE, considera que esses contribuiram apenas
parcialmente na sua formacdo, pois “quase nada” tem mudado em sua pratica. Informou ainda
que assumiu aulas nessas turmas por “gostar de dar aulas, por gostar de criancas e ser um
pouco exigente”. Quanto aos itens do Parecer, considera-os “extensos e complexos” e informa

que “os alunos variam demais, sdo desanimados, falta incentivo dos pais, moram longe”.
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Quanto as duas respostas em branco (professor 8 e 10) e a resposta com um ponto de
interrogacdo (professor 9), quanto a concepcdo de ensino de lingua, isso nos causou certo
incomodo, pois produziram uma ruptura na interlocu¢do. Como afirma Orlandi (1996, p. 264)
“levando-se em conta que a linguagem é basicamente dialdgica, podemos dizer que ao
silenciar sobre algo, o locutor prende o interlocutor no quadro discursivo limitado por esse
siléncio”.

Se as palavras sdo opacas e ambiguas, o siléncio igualmente o é. Ele “¢ a propria
condic@o da producdo de sentido [...] como espaco ‘diferencial’ da significacdo: ‘lugar’ que
permite a linguagem significar” (ORLANDI, 1992, p. 70). Essa forma de manifestar, pela
subjetividade que € inerente a interlocu¢do, faz com que o nao-dizer signifique.

Assim, buscando compreender esses dados singulares, pretendemos analisar o dito,
nesse nao-dito, como duas possibilidades: uma, como desconhecimento sobre o assunto, como
conseqiiéncia da falta de investimento em sua formacao continuada, ja que sdo professores da
rede ha 23, 30 e 35 anos; outra, como conseqiiéncia das préprias opg¢des, seja por nao
participarem de cursos de formacdo, ou, mesmo participando, por ter resisténcia ao novo.

Certamente esses professores trabalham repetidamente nos moldes tradicionais, e
involuntariamente reproduzem praticas que deixam de buscar na teoria a reflexdo sobre o

porqué, o para qué, para quem, O que ensinamos € COmo ensinamos.

Tabela 9 — O professor e a Sala de Apoio: metodologia e nimero de professores por
habilidades

Habilidades Pratica adequada Pratica nao adequada
Oralidade 04 06
Leitura 09 01

Producdo textual escrita | 10 -

Andlise lingiiistica 04 06

Os dados do bloco 7, contidos na Tabela 9, podem ser subdivididos em 4 itens. Foram
solicitadas as metodologias utilizadas nas praticas de oralidade, leitura, producdo textual e
andlise lingiiistica. Contudo, as respostas se limitaram a informar sobre os diferentes tipos de
atividades desenvolvidas. Sob critérios interacionistas, convencionamos oS relatos como
“praticas adequadas” e “praticas ndo adequadas”. Este bloco aborda questdes concernentes as

praticas pedagodgicas adotadas quanto as necessidades nas habilidades mencionadas.
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A partir desses registros, a oralidade concebida como ‘“‘adequada”, € praticada por
quatro professores, em forma de atividades significativas, como: relatos de histéria de vida ou
experiéncias, eventos ou acontecimentos do cotidiano. Entretanto, seis deles desenvolviam
essa habilidade por meio de exercicios de leitura em voz alta, o que aponta para uma visao
reducionista de ensino da lingua.

Para seis professores, ela é compreendida como mera manifestacao “natural” das acdes
orais corriqueiras do cotidiano burocritico escolar. Nao a compreendem como contetido
escolar passivel de sistematiza¢do, por meio de diferentes géneros textuais (debate, teatro,
jornal falado e outros), como momentos de interlocu¢do, de praticas discursivas e dialégicas.
Ela possibilita vivenciar as diferentes variedades lingiiisticas, desenvolver a expressdo oral em
situacdes formais e fazer com que os alunos percebam a sua adequagao, considerando-se as
condic¢des de producdo do texto oral. Os nimeros confirmam a falta de conhecimento do valor
do trabalho com a oralidade, na sala de aula.

Quanto ao quesito metodologia da leitura, do total de nove professores alguns
responderam sobre os géneros de textos que oferecem aos alunos, outros sobre o papel da
leitura: leitura critica, ndo alienante, reconhecimento da presenga do outro, o que, segundo os
nossos critérios de andlise, consideramos, reservadas as limitacdes das respostas, como
“prética adequada”. A esse professor somam-se trés que procuram criar o hdbito de leitura
didria de jornais e de livros de Literatura, e dois relatam que realizam leitura individual,
silenciosa ou compartilhada. Destaque merece uma resposta que incluimos nesse contexto por
desenvolver atividades de teatro, apesar de deslocd-la das praticas de oralidade. Para
completar o ndmero de professores com “pritica adequada”, trazemos mais um que se
preocupa em fazer com que o aluno reconheca a presenca do outro e a prépria, nas leituras,
outro docente oferece textos diversos (narrativas, gibis, cartas etc.).

Dos dez professores, um por adotar praticas exclusivas de leitura oral, o que aponta
para mera decodificagdo, revelou-nos uma “prética ndao adequada”.

Outros dados coletados por meio de didlogo — da pesquisadora com professores e
diretores — demonstram que as preocupagdes dos professores se relacionavam com a baixa
capacidade de leitura dos alunos, com dificuldade quanto ao reconhecimento do valor fonético
das letras, com a falta de fluéncia, de compreensao das palavras e do sentido dos textos.

Um aspecto positivo percebido, no conjunto do questiondrio, foi o de que todos os
professores procuram oferecer atividades variadas, que promovam o hébito da leitura. Como
aspecto fragil, verificamos que eles apresentam dificuldades em compreender como o

processo de aprendizagem da leitura funciona, de refletirem sobre a natureza dela, de
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compreenderem as suas razdes, de levantarem hipéteses a respeito. Eles apenas detectam que
o aprendiz tem dificuldades na leitura, e movidos pela ansia de encontrarem solucdo, buscam-
na por meio de intensas atividades leituras em sala de aula, que consideramos procedimento
pertinente.

Acreditamos que parte dessa lacuna seja reflexo da nossa formagdao académica, pois
alguns cursos de graduacdo em Letras ainda ndo estdo voltados ao ensino dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita em estdgio inicial. Pensamos que esse déficit tedrico
precisa ser urgentemente corrigido, diante da presenca de um grande percentual de alunos sem
as minimas condicdes de leitura e escrita na 5° série do Ensino Fundamental. Outra medida a
ser buscada poderia ser a reducdo do nimero de alunos em sala de aula dessa série, dada a
atual e real condi¢do do seu desempenho lingiiistico.

No que concerne as praticas pedagdgicas para o ensino-aprendizagem de producdo de
textos, elas sdo “adequadas” entre os dez professores: 5 indicam que a desenvolvem apds
leitura de textos, com base em gravuras seqiienciadas ou apds discussao de temas; os outros
cinco desenvolvem a produgdo e a reestruturagdo. Diante desses registros, em tese, todos
concebem e praticam a escrita de forma “adequada”.

A questdo sobre andlise lingiiistica, para nds, teve o objetivo de compreender a
concepcdo de producdo de textos em todas as suas etapas (dentre elas, a de andlise
lingiifstica). As respostas parecem desvinculd-la da producgdo textual, bem como da leitura, ja
que apenas quatro parecem percebé-la como etapas de desenvolvimento de uma e de outra
habilidade. Seis, entretanto, registram o uso de exercicios gramaticais e correcoes
ortograficas.

Esses dados ratificam, mais uma vez, que a andlise lingiiistica ainda € praticada em
uma visdo que fragmenta a lingua, e que os fatos lingiiisticos estdo, entre si, isolados,
estaticos, apartados, desprovidos de interlocu¢cdo, como argumentava Faraco, no Curriculo

Basico, de 1988.

A andlise lingiiistica pressupde reflex@o, questionamento sobre os fatos da
lingua; ela ndo significa estudar um conjunto de temas gramaticais listados
em seqiiéncia em algum manual ou livros didéticos, destituidas de qualquer
articulacdo funcional. Esse desvio conceitual € persistente em nosso meio.
Dominar as atividades verbais ndo ¢ uma pritica desprovida de teoria: as
atividades verbais e a reflexd@o sistemdtica sobre elas caminham juntas e se
influenciam mutuamente. (FARACO, 1988, p. 21)

Na tabela seguinte, apresentamos as atividades desenvolvidas pelos professores com o

objetivo de sanar as dificuldades dos alunos da SAALP.
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Tabela 10 — Atividades desenvolvidas pelos professores da SAALP

Atividades para solucionar os problemas N°. de professores
Atividades de produgdo e reestruturagcdo de textos 5
Exercicios de fixagdo, uso de diciondrio e leituras 3

2
Atividades lddicas, didlogos, leituras (para elevacdo da auto-estima)

No bloco 6, com dados sintetizados na Tabela 10, os professores apontaram
unanimemente que as habilidades mais comprometidas dos alunos sdo referentes a leitura e
compreensdo e a produgio textual; dois ainda afirmam que os alunos t€ém baixa auto-estima.

Diante dos problemas detectados, em outro quesito, procuramos conhecer as
estratégias ou as atividades utilizadas pelos professores para atenderem as dificuldades dos
alunos: cinco mencionaram vagamente que realizavam intervengdes individualizadas e
adequadas as necessidades de cada aluno; trés utilizavam-se de exercicio de fixagao,
diciondrio, atividades de leitura e interpretacdo; dois indicaram a importancia de elevar a
auto-estima dos alunos por meio de didlogo, de atividades lidicas e muita leitura de géneros
textuais diversos: gibis, jornais, revistas, livros, jogos, caca-palavras etc.

Essas assertivas nao podem ser por nés ratificadas ou refutadas, pelo fato de nao
termos acompanhado cada uma das turmas. Pudemos, sim, observar in loco, em algumas
escolas — ndo necessariamente dos professores que responderam ao questiondrio — trabalhos
intensivos, espontaneistas, movidos mais pela intuicdo e por boas intencdes do que resultados
de trabalhos de andlises, estudos e planejamentos coletivos, envolvendo regente,
contraturnista, direcdo e pedagogo. Grande parte dos professores atuava com muito empenho
na leitura e nos exercicios gramaticais.

Contudo, cabe destacar nesse momento que, quando da nossa observacdo in loco, em
algumas escolas, a metodologia utilizada pela grande maioria dos professores era voltada para
o atendimento coletivo. Muitas das atividades solicitadas, nas turmas observadas, seguiam os
modelos do ensino regular, de exercicios gramaticais, de nomenclaturas, de treinos
ortograficos; de interpretacdes de textos com questiondrios lineares. Enfim, uma simples
reproducdo de livros didaticos tradicionais, mera reprodugdo da aula, em que as dificuldades

pessoais pareciam estar distantes de serem solucionadas. Poucos professores efetivamente
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priorizavam o atendimento individual e o trabalho com o texto como base do trabalho, numa
perspectiva interacionista, contrariando assim, as repostas desse quesito.

Nao constatamos producdes textuais de alunos afixadas no quadro-mural ou em
paredes. Alguns professores permaneciam sempre préximos ao quadro-negro ou sentados a
sua mesa, dando atendimento individualizado para um ou outro aluno. As carteiras dos poucos
alunos permaneciam enfileiradas de forma tradicional. Acreditamos que o professor deveria
deslocar-se a carteira do aluno. A proximidade e a convivéncia lhe possibilitariam perceber o
que os alunos sabem e o que ndo sabem. “Este acompanhamento € a melhor forma de
avaliacdo, e a mais honesta” (CAGLIARI, 2006, p. 68). Essa percepcdo viabilizaria o
planejamento adequado para suas aulas.

Algumas acdes que garantem e promovem a aprendizagem dos alunos s@o decorrentes
de intervengdes nas produgdes que apontam problemas de escrita, no que concerne a
ortografia, coeréncia, coesdo, argumentacdo, € a aspectos notacionais (paragrafacdo,
acentuagdo, etc.); negociacdo de sentido nas interlocugdes verbais; assessoramento nas
leituras, de forma a propiciar ao aluno a superacdo do nivel de desenvolvimento real, ou,
segundo o método recepcional do texto, romper com as experiéncias vividas e ampliar a
atitude receptiva e emancipatdria, segundo Aguiar e Bordini (1993).

Apesar de o Curriculo Basico do Estado do Paranad ter sido editado em 1990,
percebemos que os aportes tedrico-metodoldgicos, ancorados na concep¢do de aprendizagem
e desenvolvimento de Vygotsky, € na concep¢do interacionista da linguagem, com
fundamento bakhtiniano, ainda nao cairam no dominio coletivo dos professores de lingua
materna. Claro estd que o contexto histérico anteriormente apresentado concorreu para esse
quadro.

Na Tabela 11, sistematizamos os dados referentes ao bloco 8 — O professor no
contexto ensino-aprendizagem de Lingua Materna —, em que os sujeitos conceituam a leitura,
a escrita e a fala, e deixam transparecer as possiveis acdes pedagdgicas, que abstraimos das

respostas ao questiondrio.
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Tabela 11 — Concepgdes de linguagem e de avaliacdo, segundo os professores da SAALP

Concepcoes Estruturalista Interacionista Resposta Diagnéstica e
Formalista inusitada Processual
De leitura 6 (profs. 1,2,3,4,5¢9) 2 (prof. 6 e 7) 2 ( prof. 8 e 10)
De escrita 8 (profs. 1,2,3,4,5,6¢ 1 (prof. 7) 1 ( prof. 10)
9
De fala 4 (profs. 2,4, 6 e 10) 4 (profs. 1,3,5¢ 2 (profs.8 e 9)
(oralidade) 7
De avaliacdo 10

Por questao didatica, dividimos as concepcdes em grupos diferenciados segundo as
correntes lingiifsticas. Quanto a leitura, classificamos como primeiro grupo os conceitos dos
professores 1, 2, 3, 4, 5 ¢ 9, como sendo de vertente estruturalista e/ou formalista, pois
centram suas preocupacgdes em acdes isoladas, como a decodificagdo dos simbolos gréficos,
no dominio do cédigo, da mensagem.

Para ilustrar transcrevemos, a seguir, os seus registros: “Identificar as idéias centrais e
secunddrias” (professor 1); “Ac¢do ou efeito de ler” (professor 2); “Ler € dominar todos os
simbolos graficos” (professor 3); “Compreender a mensagem que leu” (professor 4); “Ler é
interpretar as idéias bésicas, compreendendo a fun¢do da pontuagdo, estabelecer relagdo com
o cotidiano” (professor 5); “E decodificar simbolos e compreender o que leu” (professor 9).

Nesse grupo, hd clareza quanto a postura assumida, apesar das diferentes formas de
enunciar o mesmo sentido. A andlise recai apenas sobre o processo de leitura no sentido
técnico, resumindo-se em ato mecanico de decodificacdo dos simbolos gréficos isolados e na
disposicdo linear e seqiiencial das palavras, frases e oragdes. Nessa leitura, as palavras sao
transparentes e o sentido € univoco.

Acreditamos que o que vale na leitura vai além desses aspectos técnicos: € o sentido
que dela emana, pois ele estd dado para além da literalidade do texto. Alguns professores nao
enxergam, no ato da leitura, a existéncia de um sujeito capaz de ‘“compreender, criticar e
avaliar seus modos de compreender o mundo, as coisas, as gentes e suas relacdes”
(GERALDI, 2005, p. 71).

O segundo grupo, composto pelos professores 6 e 7, de tendéncia interacionista,
compreende a leitura de forma ndo-linear e que comporta uma visao critica do mundo,
conforme seus relatos: “Ler é compreender a mensagem, estabelecendo relacdo com outros

textos” (professor 6) e “Ler ndo deve ser um ato passivo e repetitivo. Ler, realmente, é
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interferir no texto e produzir nossa propria visdo de mundo. A leitura ndo pode ser ingé€nua,
mas deve levar a reflex@o” (professor 7).

O professor 7 vislumbra, na leitura, a possibilidade do ser humano em agucar a
criticidade e se emancipar, jd no conceito do professor 6, a leitura, no processo de recepgao,
ganha status dialégico, intertextualidade - o didlogo entre multiplos textos, ou a polifonia. Se
abordarmos esse conceito sob a perspectiva discursiva, no sentido mais amplo, seria
denominada interdiscursividade, pois o discurso se estabelece sempre sobre um discurso
prévio, um ja dito. No sentido mais restrito, a intertextualidade se estabelece “na relacdo de
um texto com outros textos previamente existentes, isto €, efetivamente produzidos” (KOCH,
2003, p. 62).

Essas conceituagdes demonstram conhecimentos mais avangados do que o do primeiro
grupo, possivelmente com bons reflexos nos seus trabalhos.

No terceiro grupo reunimos duas respostas que consideramos inusitadas: “Ler € a
atencao que o aluno deseja” (professor 8) e “Ler € saber ler linhas nas linhas” (professor 10).

Para o professor 8, possivelmente, sua preocupagio estivesse voltada ao acolhimento a
crianga, com o objetivo de proporcionar-lhe sentimento de pertenga, de criar empatia, de dar-
lhe a “atenc@o que deseja”, pelo fato de alguns alunos da SAALP, como alega em outros
campos, apresentarem problemas de baixa auto-estima. Sua atencdo estd voltada, portanto,
para a crianca e ndo para o proposito do quesito do questiondrio, ou seja, o de obter um
conceito académico. O préprio professor deslocou o sentido de ler, talvez movido pelas
praticas desenvolvidas na drea de Educagdo Especial, nos cursos de sua pds-graduacido. O
sentido pressuposto em sua interpretacdo pode ser o de dar assisténcia as necessidades das
criancas com dificuldade de aprendizagem.

J4, na conceituacdo do professor 10, “ler linha nas linhas”, o sentido poderia ser aquele
em que a leitura ultrapassa o sentido literal do texto, o que significaria compreender e
preencher as lacunas do discurso, enquanto processo interlocutivo, momento em que o texto
se atualiza e se completa na relacdo leitor-texto-autor. Mas, pelos dados abstraidos do
conjunto das demais respostas desse professor (inclusive das produgdes textuais de seus
alunos), essa expressao pode significar que o sentido seja aquele que se encontra nas palavras
linear e seqiiencialmente dispostas, “linha a linha”, possivelmente com sentido univoco,
monolégico.

Precisamos verificar que, pelo fato de termos questionado sobre o que significava a
leitura, o primeiro grupo conceituou-a a luz do processo técnico, enquanto outro respondeu

sobre o uso ideoldgico da leitura. Para uma leitura eficaz € necessdrio que ambas acontegam:
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decifrar a escrita e estimular que o aluno possa ir além das relagdes que se estabelecem entre
os elementos lingiiisticos e demais elementos envolvidos na produ¢do de um texto. Espera-se
que um leitor reconheca o que estd nas entrelinhas, os subentendidos.

Quanto a escrita, dados referentes a letra b, do bloco 8, dispusemos os registros dos
professores, segundo duas perspectivas: uma primeira, de vertente tradicionalista e uma
segunda, de vertente interacionista.

Os professores 1, 2, 3, 4, 5, 6 ¢ 9 conceituam a escrita como ferramenta de uso quase
exclusivo do ambito escolar, conforme os parametros do Estruturalismo e do Formalismo,
como a seguir registramos: “Desenvolver a linguagem com clareza, coeréncia e coesdo,
adequando a norma padrdo os quais levam ao dominio do ler, escrever e falar” (professor 1);
“Representar por meio de letras” (professor 2); “E exercitar a escrita como comunicag¢io mais
elaborada e formal dos registros em vdrias dreas do conhecimento” (professor 3); “E saber
transmitir o que quer, de maneira mais proxima a norma culta” (professor 4); “Desenvolver a
habilidade de imaginacdo, inventividade por meio da escrita” (professor 5); “Escrever é
conseguir comunicar-se através de um texto” (professor 6); “Instrumento oral de estruturas e
experiéncias e explicar a realidade de um todo” (professor 9).

Para os professores 2, 4 e 9, a lingua € exterior ao homem, exclusivamente como
codigo, sistema de simbolos; para outro grupo, composto pelos professores 1, 3 e 5, a
linguagem escrita possui propriedades como os fatores da textualidade, mas com excessiva
preocupacio quanto ao dominio da norma padrdo. Sdo afirmagdes reducionistas a respeito da
escrita.

Na vertente Interacionista, registramos: “Devemos considerar que escrever nao € uma
pratica encontrada apenas na codificacdo, na representacdo de sons por meio de letras, €
necessario que, ao escrever, percebamos que ha um motivo para isto, uma intengdo, alguém
que ird ler o que escrevemos, e que ha uma forma para se escrever” (Professor 7).

Nesse enunciado, o ato de escrever supera a perspectiva mecanicista ou da mera
decodificac@o ou representacdo grifica, como a maioria do grupo concebe, mas pressupde as
condi¢des de produgdo da escrita, tendo em vista as intencdes, o seu interlocutor e a forma
composicional do texto.

Nesse sentido, essa conceituacdo abarca, de forma genérica, os objetivos da
Lingiiistica Textual, que hoje entende o texto “como lugar de interacdo entre atores sociais €
de constru¢do interacional de sentidos (concep¢do de base sociocognitiva-interacional)”

(KOCH, 2004, p. XII).
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Se a escola é o espaco especifico onde se socializam os saberes historicamente
construidos e sistematizados pela humanidade, o ensino da lingua materna tem o
compromisso de assumi-la de tal forma que o texto seja considerado como o préprio lugar de
interacdo e interlocucao entre sujeitos. Pelo texto, os atores/construtores sociais se constituem

e por ele sdo constituidos, dialogicamente.

A produgdo de linguagem constitui atividade interativa altamente complexa
de producdo de sentidos, que se realiza, evidentemente, com base nos
elementos lingiiisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizacdo, mas que requer nao apenas a mobilizacdo de um vasto conjunto
de saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrucio — e a dos proprios sujeitos
— no momento da interacdo verbal. (KOCH, 2004, p. 33)

Obtivemos, ainda a respeito da escrita, duas respostas que merecem andlise
diferenciada. Primeiramente, apresentamos a resposta do Professor 8, para quem a escrita é “o
ajudante que o aluno confia”. A principio parece incoerente; contudo, possivelmente em seu
discurso estd manifesto o aspecto psicoldgico da relagdo professor-aluno. Podemos interpretar
esse enunciado, como se referindo a afetividade que se estabelece na relagio humana, uma
vez que o professor pode ser compreendido pelo aluno como aquele em quem este confia,
aquele que vai ajudé-lo a superar suas dificuldades na escrita. Portanto, para o professor, que
tem especializacdo em Educacdo Especial, como anteriormente expusemos, possivelmente a
€nfase tenha sido colocada no préprio papel, quando da sua intervencdo no ensino da escrita.

Outra resposta sobre a escrita que nos intrigou foi a do Professor 10, que registrou: “o
que vocé estd escrevendo para entender o que estd querendo dizer”’. A organizacao estrutural
desse enunciado, embora prenhe de sentido, demonstra certa dificuldade de ele expressar sua
concepcdo sobre a atividade da escrita. A concep¢do de Lingua e a op¢do metodoldgica
coadunam-se sob o viés estruturalista, como poderd ser verificado em se¢ao 4.3.5 em que
analisamos seu perfil.

Quanto a fala, quesito também solicitado no bloco 8, as respostas foram similares
aquelas dadas no bloco 6, ao solicitarmos a respeito da metodologia utilizada na oralidade.

O grupo a, composto pelos professores 2, 4, 6 e 10, percebe na fala apenas o carater
técnico, como instrumento para expressar o pensamento ou usar oralmente um idioma. Dizem
eles, respectivamente: “Falar € saber usar oralmente um idioma” (professor 2); “Comunicar o
pensamento” (professor 4); “Usar a linguagem oral para comunicar-se com eficiéncia”
(professor 6); “Falar € comunicar para entender o que estd falando” (professor 10).

No grupo b, os professores 1, 3, 5 e 7 que tém nas falas visdo préxima da abordagem

interacionista, conforme constam: “Desenvolver a expressdo oral fluente adequando a
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linguagem ao interlocutor e as circunstancias” (professor 1); “Instrumento oral de estruturas e
experiéncias e explicar a realidade de um todo” (professor 3); “Relatar com clareza/fluéncia,
coeréncia/coesdo, seqiiéncia (inicio, meio, fim), objetivamente e com argumentacdo”
(professor 5); “Além de ser a expressao daquilo que penso, € a tradugdo de tudo o que sou, de
uma histéria de vida, de tudo o que quero. Devemos considerar que o ato da fala envolve
também gestos, olhares, posturas que dizem muito e que concretizam ou ndo o ato de
comunicacdo”’(professor 7).

Esse grupo traz alguns elementos da lingiiistica textual, como: expressao oral fluente,
clareza, coeréncia/coesdo, como também distinguiu a especificidade da oralidade e da escrita.
Focaliza aspectos sdcio-histdricos da lingua que mobilizam, no ser humano, as representacoes
sobre o mundo, o contexto social construido no coletivo, o que € filtrado pela subjetividade,
dotando o discurso de um estilo préprio. O professor 3 acrescenta, ainda, a possibilidade de,
por meio da fala, o ser humano manifestar suas experiéncias e sua visdo de mundo, o que
consideramos uma andlise mais avangada em relacdo a dos demais sujeitos.

A Lingua, conforme a concepg¢do interacionista, estd vinculada aos horizontes de
determinados grupos sociais, em determinado momento e num dado espaco geografico.
Assim, as palavras, que carregam um sentido ideoldgico, adquirem o sentido que o contexto
social e historico lhes faculta. Portanto, a Lingua, como os homens, estd sempre em mudanca.
E na interacdo social, nas relacdes dialégicas que os homens se constituem como sujeitos
histéricos na e pela linguagem (Bakhtin, 1991).

Neste bloco, consideramos como respostas inusitadas: “A pessoa que estd dando
for¢a” (professor 8), bem como o registro do professor 9, com um ponto de interrogacao.

Na resposta do professor 8, como ponderamos anteriormente, novamente o Viés
psicoldgico de cunho afetivo estd presente. Nao podemos conceitud-lo como professor pouco
competente para o ensino de lingua materna. As suas respostas, neste bloco, provam que nao
ha um sentido tnico nas palavras, mas ele é construido entre o texto e o leitor. O sentido pode
se deslocar para um novo, pois ele € fugidio; é a ndo-fixidez do sentido nas palavras. A
recepc¢do ao enunciado dos diversos quesitos foi realizada pelo horizonte de expectativa do
professor 8, e ndo pelo nosso, como pesquisadora.

No campo de resposta do professor 9 ha um ponto de interrogacdo. Provavelmente por
meio desse sinal manifesta sua visdo inatista de mundo, em que a fala ndo € considerada uma
habilidade adquirida, construida socialmente, mas dada pela natureza. Nesse sentido a fala se
configura em mera ag¢do natural de fonacdo, repetindo a mesma visdo do bloco 6, a respeito

da oralidade, em que o cardter inatista destitui a historicidade constituida da linguagem falada.
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Ou, tal como os lingiiistas idealistas, esses professores véem na fala algo pré-dado, separado

dos homens.

Tabela 12 — A importancia do ensino de LP no Ensino Fundamental e a PPP da SAALP

* A Lingua Portuguesa e a sua importincia

No. de professores

Para formacdo da cidadania
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9
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2 5
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=T a [a W}

ATT o~ 7,9, 10)
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S o 10)
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é § N Para ampliacdo do conhecimento 4 (profs. 2,6,7,9)
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= 8 5 Visdo Tradicionalista 4 (profs. 3, 4, 6,
o8 10)

< =

2% o

& = a Visao Interacionista 4 (prof. 2, 3, 5, 7,
£85 9

Conhecimento da
Proposta Pedagégica
da SAALP

10* k

* Esses quesitos ndo constavam do questiondrio dos professores 1 e 8, enviados como
testagem.
** Questdo constante nos questiondrios de todos.

quesitos do bloco 9, O professor e a Proposta Politico-Pedagégica (PPP) da Sala de Apoio.

As respostas que compuseram os dados da Tabela 12 sdo pertinentes aos cinco

No primeiro quesito, procuramos detectar se a proposta pedagégica do Programa era

do conhecimento de todos os professores: trés a conheceram em Faxinal do Céu, no curso de

capacitacdo; cinco por intermédio da equipe pedagégica da escola e dois pelo NRE.

Consideramos esse dado relevante, pois tal ciéncia subentende compromisso daqueles que

dele participam, numa relacdo de contrato pedagdgico.
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A respeito da importincia da LP e do texto, no seu ensino, procuramos saber, em
quatro itens, por que o professor deve ensinar a Lingua Portuguesa; por que o aluno deve
aprender a LP; a importancia do ensino da LP no Ensino Fundamental e a importancia do
texto no ensino de LP. O computo das respostas a esses quesitos totalizardo em 8, visto que
esses ndo constaram do questiondrio enviado aos professores 1 e 8, encaminhado como
testagem.

Nas respostas ao primeiro quesito, julgamos que quatro professores buscam a
formacdo do cidadao auténomo, critico, apto a compreender o mundo, conforme as palavras
dos professores 3, 6, 7, 9: “Para despertar a pratica da lingua, seja a leitura, a escrita, seja a
compreensdo do universo lingiiistico que o rodeia” (professor 3); “Por ser, a lingua materna,
um requisito basico de autonomia do ser humano. Para viabilizar o desenvolvimento da
competéncia comunicativa” (professor 5); ‘“Para contribuir para a formacdo da cidadania”
(professor 6); “Acredito que o estudo da lingua é um processo dindmico de interacdo, é um
meio de realizar acdes, de agir e atuar com e sobre o outro. Portanto acredito num ensino que
forma o sujeito critico, ativo no meio em que vive e capaz de se expandir’ (professor 7);
“Para haver compreensido do mundo” (professor 9).

O professor 2 justifica a necessidade dos estudos da LP, como meio para “melhorar a
fala/escrita dos alunos” (professor 2); o professor 4 diz que € para “acompanhar o processo
educativo”, enquanto o professor 10 argumenta que € para que os alunos “melhorem na
copia”.

Diante desse quadro, podemos perceber que a metade do grupo responde sob o ponto
de vista ideoldgico, no sentido de contribuir para a formag¢do humanistica, para o letramento
do aluno, e outra metade esté arraigada nos aspectos do dominio do c6digo, como professores
tradicionalistas e reaciondrios as mudancas e as reflexdes sobre a linguagem. Os professores
2,4 e 10 concebem o ensino da LP apenas para fins escolares.

Mas serd que a pratica de ensino da LP que ocorre em muitas escolas nao confirmaria
essa assercao? Até que ponto o ensino de LP tem contribuido para a emancipagdo do aluno, a
fim de que ele se aproprie do conhecimento historicamente construido pela humanidade e
reflita sobre ele? Nao seria preocupante nos depararmos com um enunciado que destaca a
atividade de cOpia como a razao do ensino da LP? O que se pode esperar de uma prética dessa
natureza?

No segundo quesito — Para que meu aluno deve aprender a Lingua Portuguesa —, no
primeiro grupo temos a resposta do professor 4: “Para que o aluno possa se integrar no

contexto educacional”. Julgamos que esse argumento vislumbra a aprendizagem da LP apenas
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nos limites da prépria disciplina ou do contexto escolar. Essa é uma visdao reducionista da
funcdo social da prépria educagdo, num ambito mais amplo.

O segundo grupo tem por base as respostas dos professores 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10: “Para
sair da escola com uma visd@o mais abrangente; ser um cidaddo critico” (professor 2); ‘“Para
despertar a pratica da lingua, seja a leitura, a escrita, seja a compreensdo do universo
lingiiistico que o rodeia” (professor 3) “Ser cidaddao que se expressa lendo, interpretando,
produzindo, relatando, argumentando” (professor 5); “Para ler o mundo, interagir, se
relacionar no mundo contemporaneo” (professor 6); “Para ser um individuo capaz de se
comunicar bem através do uso da lingua, mas principalmente interagir em qualquer meio em
que esteja e que seja capaz de expor idéias com clareza, criticidade” (Professor 7); ‘“Para
compreender e fazer-se compreender no mundo em que vive” (professor 9) e “Para enfrentar
o mundo 14 fora, pois sem leitura como fazer? E sem saber interpretar?” (professor 10).

Nessas repostas, os professores registram, com marcas fortes, um viés politico e
engajado. Observamos que, ao analisarem o porqué do aluno aprender a LP, fazem um
deslocamento, se afastam do ensinar, colocam-se como expectadores e “cobram’ uma atitude
do aluno, como cidadao, como sujeito que se relaciona com outras pessoas. A vis@o politica se
torna mais agugada, inclusive a do professor 10. Mas, quando perguntamos sobre o porqué de
ensinar a Lingua, como no quesito anterior, uma parte dos professores, aparenta eximir-se
dessa responsabilidade e/ou finalidade, defende uma postura menos engajada, sem colocar
como sua essa responsabilidade. Mantém-se numa posi¢ao conservadora, adotando um ensino
que ratifica essa pratica. S3o posturas contraditérias.

No terceiro quesito, que trata da importincia do ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Fundamental, classificamos essas respostas em dois grupos.

O primeiro é formado pelos professores 3, 4, 5 e 10, que consideramos como 0s que
véem no ensino da Lingua um fim em si mesmo: ‘“Para melhorar sua lingua materna”
(professor 3); “E a base e sendo assim necessdria para adquirir novos conhecimentos da
Lingua Portuguesa” (Professor 4); “Valer-se das situacdes do cotidiano para atingir a
convencionalidade (padrdo)” (Professor 5) e “Eu acredito que a Lingua Portuguesa é a mais
cobrada em relagdo a tudo” (professor 10).

Para esse grupo, o ensino de LP se restringe ao espaco fisico limitado do intra-muro
escolar. Ensimesmada ou destituida de sentido, a Lingua Portuguesa se torna necessaria para
adquirir novos conhecimentos dela prépria.

Quanto ao segundo grupo, classificamos como aquele que vé no ensino da Lingua um

processo de ampliacdo do conhecimento. Fazem parte dessa postura os professores 2, 6, 7, 9:
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“Através da Lingua Portuguesa que ele terd acesso aos novos conhecimentos. E através da
Lingua Portuguesa que o aluno tornard cidaddo critico” (professor 2); “E a disciplina mais
importante do Ensino Fundamental, a partir dele ha condicdes de se adquirir outros
conhecimentos” (Professor 6), “No ensino fundamental, principalmente de 1% a 4* séries, esta
a base do ensino de lingua, nas séries seguintes, haverd o desenvolvimento de tudo o que o
aluno ja aprendeu. Por isso que o ensino deve sempre partir daquilo que o aluno ja conhece, ja
possui” (professor 7) e “E imprescindivel” (professor 9).

Neste campo de resposta, para esse grupo de professores, o ensino de Lingua
Portuguesa € de grande relevancia no Ensino Fundamental, pois ela é compreendida como
meio para desenvolver outros conhecimentos, para a formagdo da cidadania e concebe o
carater vygotskiano no ato do ensino, ou seja, a natureza progressiva do ensinar e aprender a
partir dos reais conhecimentos dos alunos, mediado pelo professor.

No dltimo quesito indagamos sobre a importancia do texto no ensino de Lingua
Portuguesa. Seguindo os mesmos critérios da questdo anterior, alocagdo no primeiro grupo as
respostas daqueles que possuem visdo tradicionalista, os professores 4, 6, e 10: “E a forma de
poder se comunicar, expressando seus conhecimentos” (professor 4); “A leitura de textos
consagrados e a forma de aprender como se escreve. A produgdo de texto € a forma de
mostrar o que aprendeu. A reescrita € quando se trabalha todas as formas de escrita culta”
(professor 6); “Seria uma maravilha se todos soubessem ler linhas nas linhas” (professor 10).

Este grupo parte da visao estritamente escolar, de natureza utilitarista, segundo a qual
o texto tem, como anteriormente argumentamos, um fim em si mesmo, apenas para resolver
problemas que se inserem no ambito escolar. Os modelos de texto sdo aqueles do cdnon,
textos consagrados, legitimados como modelos para a reprodugao.

O texto ainda ndo estd no centro das praticas: como ponto de partida para o ensino da
lingua materna, pois o préprio professor 10 se coloca no lugar de um observador, um analista,
e se pasma diante da triste realidade que constata: a incapacidade de seus alunos lerem. Ao
invés de responder sobre a importancia do texto na sua pratica, responde talvez afirmando a
sua negacao, ja que seus alunos ndo sabem ler “linhas nas linhas”.

A fetichiza¢do do texto estd tdo arraigada na concep¢do e nas prdticas que certos
professores o colocam como objeto sacralizado, reservado para os iluminados, distante do
nosso alcance. Tais préticas obstaculizam ndo s6 o conhecimento € o dominio do professor,
mas, sobretudo, em relacdo aos seus aprendizes. Isto, porque o texto ainda ndo ganhou o
estatuto de relevancia no trabalho com a linguagem, como defende a perspectiva

interacionista. Nesse sentido, ele ainda é considerado como objeto de oralizacdo do escrito;
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modelo para parédfrases e para fixacdo de sentidos — a do autor; préticas obsoletas em que se
reduz a atividade do professor a mero “exercicio puro e simples da capatazia (exercicio da
geréncia)” (GERALDI, 2002, p. 112).

No segundo grupo, com vViés interacionista, temos as respostas dos seguintes
professores: 2, 3, 5, 7 e 9: “Através de textos que o aluno estéd interagindo com ele mesmo”
(professor 2); “Para um maior embasamento tedrico e formal que lhes sirvam de instrumento
para a sua préatica didria” (professor 3); “O texto € um instrumento bdsico para o ensino da
lingua” (professor 5); “E através da producio de texto que o aluno levanta hipéteses sobre a
escrita e a partir dai, com o intermédio do professor poderd haver a sistematizacio da lingua”
(professor 7); “Fundamental” (professor 9).

No ambito dessas respostas, o texto € “fundamental”, ndo sé “um instrumento bésico
para o ensino da lingua” como também “para a sua pratica didria”, por meio do qual “o aluno
levanta hip6teses sobre a escrita, mas a partir dai, com o intermédio do professor poderd haver
a sistematizagdo da lingua”. Pode o aluno, a partir dele, estar “interagindo com ele mesmo”.

A construcdo do pardgrafo acima, com base nos dizeres dos préprios professores,
sustenta a argumentagdo da importancia do texto nas préticas escolares, seja na produciao ou
na recepgdo dos textos.

Cabe ressaltar que o Curriculo Bésico, a Proposta Pedagégica da Escola, os PCNs e os
cursos superiores de Letras, os eventos cientificos, e as publicacdes de pesquisas e estudos
tedricos sobre ensino de LM; enfim, um grande conjunto de informagdes nio tem conseguido
mobilizar, dentro da sala de aula, uma virada no ensino de maneira a priorizar o texto.
(Geraldi, 2002, p. 135).

Infelizmente essa infinidade de pesquisas ndo chega as mados do professor de LM da
Educagdo Basica. HA um grande hiato na efetivacdo do tridngulo autor-texto-leitor. As
produgdes de pesquisa de cunho tedrico e pratico continuam distantes do professor de LP da
rede publica estadual. A interlocu¢cdo ainda ndo se efetiva nesse universo porque ndo ha
politicas publicas adequadas, no Brasil e no Parand, que disseminem a socializagdo do saber
por meio da redugdo de custos nas edicdes e distribuicdes de livros técnicos, de incentivos aos
professores da rede publica para participarem de eventos cientificos, de verbas para que
possam desenvolver pesquisas, e principalmente, para o assessoramento didatico da IES em
forma de cursos de formacao continuada.

A teoria do texto que, precipuamente, reflete sobre as condi¢des de producdo do texto,
ainda estd longe de fazer com que o “Qué” — (Pesquisas sobre o ensino de Lingua Materna

que tratam sobre oralidade, leitura, escrita, etc.) e o “Por qué” (inten¢do e objetivo de levar os
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professores a refletirem e melhorarem nas préticas de ensino de LP) cheguem nas maos do
“Para Quem” (todos os professores de Lingua Materna da Educagdo Bésica do Brasil), isto €,
essas teorias que foram e estdo em continuo processo de producdo precisam ter ampla
circulagdo, compreensao e aplicacdo, na sala de aula (“onde”); aqui e agora (“quando”).
Defendemos também que s6 o texto, como unidade de ensino-aprendizagem, viabiliza
ao aluno entrada para o didlogo com outros textos, como participante ativo e responsivo. Essa
concepcdo deveria ser basilar nas praticas de ensino de qualquer disciplina curricular. O texto
€ o suporte de todos os conhecimentos, escolares ou ndo, e a sala de aula se constitui como
espaco de interacdo verbal, onde alunos e professores podem confrontar saberes e

conhecimentos em uma arena discursiva e dialdgica.

No sentido atribuido a sujeito, como herdeiro e produtor de heranca cultural,
alunos e professores aprendem e ensinam um ao outro com textos, para os quais
vao construindo novos contextos e situagdes, reproduzindo e multiplicando os
sentidos em circulacdo na sociedade. (GERALDI, 2000, p. 23)

Como podemos constatar, de maneira geral alguns professores ndo tém clareza sobre
as diversas correntes lingiiisticas a que se filiam e, portanto, dependendo de um ou de outro
quesito, mesclam conceitos ou migram de uma para outra concepc¢do. Dentre eles, o professor
7 manteve-se mais coerente, teoricamente falando, nos fundamentos do Interacionismo.

Para fechar as consideragdes sobre o questiondrio, na questdo aberta para comentario
geral, apenas quatro professores responderam. Destacaram a necessidade da permanéncia da
SAALP: um deles ainda sugeriu que os professores deveriam ter oportunidade de troca de
experiéncias e acesso a curso de capacitagdo para producio de materiais.

Apo6s a amostra do conjunto de respostas dos dez professores, ratificamos aquilo que é
reiterado nas pesquisas em lingua materna, hd mais de duas décadas, que o Estruturalismo
e/ou Formalismo continuam fundamentando as préticas de grande parte dos professores de
Lingua Materna do Estado do Parand. De uma forma geral, eles ndo possuem plena convic¢ao
dos pressupostos tedricos que embasam as suas praticas, uma vez que parece haver confusdo
entre as varias concepgdes. Isso nos leva a depreender ecletismo ou falta de clareza na
fundamentagdo tedrica, no trabalho realizado com afinco no cotidiano, exigente quanto ao
dominio da gramdtica normativa. Esse ativismo — no sentido de excesso de atividades sem a
devida reflexdo — movido pela busca em conciliar as exigéncias curriculares ao tempo
pedagégico, muitas vezes compromete a capacidade de refletir, pois sdo propostas mais
proximas do trabalho bracal do que intelectual; agem dessa forma por acreditarem estar no

caminho certo.
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Temos que admitir que uma pequena parcela de professores (normalmente
estatutdrios, hd mais de 20 anos no magistério) ndo tenha interesse em participar de cursos de
atualizacdo ou, quando deles participam, sdo avessos as mudancas e as inovagdes
pedagogicas. Por isso, parece nao verem resultados positivos no que fazem e acabam por se
acomodar no livro diddtico com respostas prontas. Esse grupo representa, na pratica, aqueles
que vivenciaram plenamente o positivismo e o estruturalismo que se infiltraram em todos os
ambientes académicos, momentos em que o exercicio de questionar, de refletir sobre o ensino
da linguagem, sobre a articulacdo da teoria a pritica ndo era uma preocupacdo comum,
conforme j& argumentamos em capitulo anterior.

Assim, as desconfiancas sobre as verdades absolutas das velhas doutrinas ganharam
pouca e timida adesdo dos professores de Lingua Portuguesa. Talvez sejam os mesmos
professores para quem as “desisténcias”, “o desanimo por parte dos alunos”, a “infreqiiéncia”,
o “esquecimento das aulas”, a “falta de compromisso dos pais”, sdo justificativas que
caracterizam os alunos da SAALP como unicos responsaveis pelo fracasso: “ a tnica op¢ao
de uma escola comprometida com melhoria da qualidade do ensino estd entre ensinar ou
deixar aprender... Qualquer outra implica em conformar-se com o fracasso ou, pior, em
atribui-los exclusivamente aos alunos” ( POSSENTI, 2004, p. 21).

Vale lembrar que a introdugdo a abordagem interacionista no Parand partiu dos
pioneiros trabalhos desenvolvidos por Jodo Wanderley Geraldi, Carlos Alberto Faraco, Sirio
Possenti e outros, na regiao sudoeste do Estado, trabalho que resultou na edi¢dao do livro O
texto na sala de aula. Posteriormente, seguindo os mesmos pressupostos tedricos do
interacionismo, ancorados em Bakhtin, houve a edi¢do dos Curriculos Basicos do 2° Grau e
do Ensino Supletivo, ambos em 1988, e do 1° Grau, em 1990, pela SEED.

Talvez, os desafios para a grande maioria dos professores de Lingua Portuguesa do
Estado do Parand ainda permanecam os mesmos desse periodo, ou seja, falta a eles

compreender a concep¢ao interacionista da linguagem defendida nesses curriculos e buscar

um ensino significativo, por meio da transposicao didética desse entendimento.

Face ao reconhecimento ticito ou explicito, de que a questdo da linguagem é
fundamental no desenvolvimento de todo e qualquer homem; de que ela é
condicdo sine qua non na apreensio de conceitos que permitem aos sujeitos
compreender o mundo e nele agir; de que ela € ainda a mais usual forma de
encontro, desencontros e confrontos de posi¢des, porque € por ela que estas
posi¢des se tornam publicas, é crucial dar a linguagem o relevo que de fato
tem: ndo se trata evidentemente de confinar a questdo do ensino de lingua
portuguesa a linguagem, mas trata-se da necessidade de penséd-lo a luz da
linguagem. (GERALDI, 2002, p. 4-5)
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Somente com a retomada de estudos em formac¢do continuada de professores, voltados
para a efetivacio dos aspectos tedrico-metodoldgicos de base interacionista, é que a vertente
tradicionalista poderd ser substituida, paulatinamente, pelo filosofar sobre a linguagem,
possibilitando enxergar os homens nas interagdes sociais, constituindo-se na e pela
linguagem. A proposta Interacionista ndo estd enrijecida numa unica vertente, a da
Lingiiistica; no seu bojo ela traz consideracdes profundas acerca das relagdes sociais, da
estrutura e do movimento histérico das praticas sociais, com a lingua a refletir esse

movimento historico.

4.3 O PERFIL DOS PROFESSORES DA SAALP: UMA ANALISE CRITICA

Nesta se¢do objetivamos desenhar o perfil de cinco dos dez professores (professores 2,
3, 6, 7 e 10) que atuaram nas turmas da SAALP, no municipio de Maringd. Apesar de
parcialmente, esses atenderam a nossa solicitacdo, enviando os questiondrios respondidos,
acompanhados das produgdes textuais de seus alunos, em diferentes estagios de aprendizagem
(inicio, meio e quase ao final do periodo letivo).

Adotaremos uma sistematiza¢do na apresentacdo desses perfis com base nos registros
de fontes diversas: respostas do questiondrio, registrando-as literalmente; o Relatério
“Desempenho Escolar da Sala de Apoio a Aprendizagem” ( Relatério DESAA) — documento
oficial da SEED e nas producdes textuais de alunos. O perfil é construido e analisado
individualmente, de forma a delinear uma visdo menos fragmentada de cada educador.

Dentre o vasto conjunto de atividades e producdes textuais encaminhados,
selecionamos aqueles que melhor representam as variadas situa¢des de ensino-aprendizagem
de lingua, que consideramos ser merecedores de andlises a luz da teoria Interacionista da
linguagem. Essas produgdes sdo cotejadas com os discursos dos professores registrados nas

respostas.

4.3.1 Apresentacao do perfil do professor 2

O professor 2, de 25 anos de idade, graduado em Letras em 2002, em faculdade
particular, ministrou aulas de 1* a 4* série por trés anos; com contrato PSS, assumiu, em 2004,
além das aulas regulares em uma escola, mais duas turmas de SAALP, distribuidas em duas

escolas, as quais serdo denominadas de Escola A e Escola B. Cursava, em 2004,
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especializacdo em instituicdo privada; participou de seis cursos de formagdo continuada, nos
ultimos cinco anos, movido pela necessidade de aperfeicoamento. Participou, também, do
curso de capacitagdo para professores da Sala de Apoio, organizado pela SEED, em Faxinal
do Céu, em maio de 2004, e das reunides e dos grupos de estudos organizados pelo NRE,
considera, entretanto, que esses nao ofereceram subsidios para atuar nas turmas da SAALP.

Esse argumento s6 € compreensivel a partir do cotejamento das varias fontes de
informacao depreendidas dos seus registros, bem como daqueles que obtivemos por meio de
contato pessoal.

Consta, dos seus relatos, que recebeu assessoramento das equipes pedagdgicas das
escolas e se comunicava com os professores regentes de Lingua Portuguesa das escolas onde
trabalhava apenas por meio de bilhetes, tendo em vista a impossibilidade de contatos pessoais,
em funcdo dos hordrios e das aulas, distribuidas em trés escolas distantes entre si.

Informa que o Parecer subsidiou o seu trabalho como roteiro para sanar as dificuldades
dos alunos. Fez criticas aos regentes pelo fato de assinalarem todos os 32 itens do Parecer, de
forma idéntica a todos os alunos, motivo que o obrigou a “descobrir a realidade da dificuldade
de cada aluno”. Liberou trés alunos da SAALP, apds trés meses de trabalho e informa que os
alunos desistem das aulas devido a distancia da escola e a dificuldade financeira da familia

para arcar com as despesas do passe-escolar, no contraturno.

4.3.1.1 O que “falam” as respostas dadas ao questiondrio

Registramos de forma seqiiencial os dados coletados nas respostas do questionério.

¢ Quanto aos objetivos do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental:
“Diferenciacdo da decodificacao com a leitura compartilhada”.

e Como soluciona as dificuldades dos alunos: por meio de “leitura intensiva,
conversagdo, produgdo individual e coletiva, correcdo individual e coletiva”.

e Material de apoio: utiliza “o livro didatico, xérox, esténcil, sulfite, cartolina, gibi”.

e (Concepc¢ao de lingua/linguagem que orienta sua pratica: “Através do sistema de
signos verbais e a maneira de cada um se expressar verbalmente”.

e  Metodologias no desenvolvimento da:
— oralidade: “participacdo oral (desenvoltura no falar), contextualizaciao oral e

antecipada;

— leitura: “individual, silenciosa e compartilhada”;
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—  producdo textual: “producdo individual e partindo do conhecimento de cada
um. Partindo de leitura e filme (reprodugdo). Folhas xerocopiadas,
mimeografadas, com personagens a serem transcritos pelos alunos’;

— andlise lingiifstica: “gramadtica contextualizada”;

— como avalia essas habilidades: “com muita leitura e vocabulario”.

e Liberacdo do aluno da SAALP: “a partir do momento em que ele dominar a
leitura e a compreensao do texto”.

¢ O que significa:

—  Ler: “Acdo ou efeito de ler”.

—  Escrever: “Representar por meio de letras”.

—  Falar: “E usar ou saber usar oralmente um idioma”.

— Avaliacdo: “Observacdo continua e retomada dos conteidos quantas vezes
necessarias”.

® Por que devo ensinar a Lingua Portuguesa: “para melhorar a fala e a escrita dos
alunos”.

e Por que deve o aluno aprender a Lingua Portuguesa: “para sair da escola com uma
visdo mais abrangente; ser um cidadao”.

* A importancia do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental: “Através
da Lingua Portuguesa ele terd acesso aos nossos conhecimentos. E através da
Lingua Portuguesa que o aluno se tornara cidadao critico”.

e A importancia do texto no ensino de Lingua Portuguesa: “através de textos que o
aluno estd interagindo com ele mesmo”.

e Comentirio livre: “E importante que essa Sala de Apoio permaneca nos préximos

anos, com objetivo de diminuir a repeténcia nas 5* séries”.

4.3.1.2 As producdes textuais dos alunos do professor 2

Selecionamos dois exemplos de produgdes textuais (Anexos B.A) representativos do

conjunto que nos foi enviado, por apresentarem algumas semelhangas com os demais textos.
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Aluno 1 da Escola A (Texto 1)

AS CORES
As cores sdo muito bonitas, elas servem para muitas coisas para pintar, fazer as coisas mais bonitas, eu
adoro cores e principalmente pintar com as cores: azul, vermelho, amarelo, verde, laranjado, roxo e etc. verde:
green cinza: grey rosa: pink preto: black azul: blue marron: brown vermelho: red azul escuro: indigo roxo:
violet or purple branco: white laranja: orange amarelo: yelow. As cores que eu mais gosto e as cores da
natureza, azul, amarelo.

Texto do Aluno 2 da Escola A (Texto 2):

AS CORES

Num belo dia de muito calor e sol, eu fui para o meu primeiro dia de trabalho que servia de pintura
num prédio de 15 andares.

Quando cheguei ld a minha patroa rosangela me apresentou a todos do servico. Eu como ndo sabia
dizer nada parti para o trabalho.

Primeiro eu peguei a tinta amarela e comecei a pintar as paredes do edificio de 2:30 horas e meia eu
peguei a tinta preta e pintei os beraus jd estava ficando cansada quando comecei a usar todas as cores variadas
no prédio amarelo, verde, roxo, preto, rosa, caramelo, prata, azul, vermelho, marrom, beje, branco e varios
outros tipos de cores eu ganhava 300,00 por més eu sempre vinha todos os dias suja e cansada do servigo.

Nunca pude imaginar que pegaria um servigo tdo pesado que nem isso.

E assim sempre a mesma coisa ir trabalhar e assim conseguia ganhar meu dinherinho e comecei a
gostar sempre das cores.

Os comentdrios sobre os textos serdo realizadas no item em que analisamos o perfil do
professor 2.

4.3.1.3 Dados do Relatério — Desempenho Escolar da Sala de Apoio a Aprendizagem do
(DESAA), do Professor 2

Como formas de monitorar o trabalho desenvolvido, semestralmente, as escolas que
oferecem o Programa, enviam o Relatério DESAA ao NRE, que contém vérias informagoes.

O professor 2 preencheu os relatérios de duas escolas com 0 mesmo teor.

Tabela 13 — Resultados finais do professor 2

Prof. | Escola | Turmas Inicio Alunos | Aprov. | *Desist. | Trans. | Reprov.
2 A 01 maio 14 13 - - 1
B 01 abril 23 10 7 1 12
Total 2 2 -
% - - 37 23 7 1 13
(100%) | (62%) | (18,9%) | (02%) (35%)

* Os desistentes estdo no computo de aprovados e reprovados.

Vale ressaltar que o nivel socioecondmico da escola A € relativamente melhor do que

o da escola B. A primeira escola estd situada em bairro semi-periférico, cujo inicio de
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funcionamento da SAALP, deu-se em maio com 14 alunos, provenientes de quatro turmas.
Porém ao final do projeto somente 8 alunos freqiientavam as aulas; dos 14 alunos, 13deles
foram promovidos para a 6* série; apenas um foi reprovado, enquanto que na turma da
SAALP da escola B, situada em bairro periférico, iniciou em abril de 2004, com 23 alunos” e ao
término possuia 5 alunos freqiientes, 7 deles desistiram. Desse total, foram aprovados 10 alunos,
12 reprovados e um foi transferido. Nao houve substitui¢ao de professor.

Nos campos do relatério DESAA a serem preenchidos pelos professores da SAALP, o
professor 2 fez 0 mesmo registro para ambas as escolas, tais como:

a-) Contetidos em que os alunos demonstraram maior dificuldade”, no 1° Semestre:
“Leitura, Interpretacdo de texto, Contos, Poesias, Fabulas de Esopo”; no 2° Semestre:
“Leitura, Interpretagdo de texto, ortografia: M antes de P e B”(escola A) enquanto no da
Escola B: “Leitura, Interpretacdo de texto, ortografia, silaba tonica, muitos erros ortograficos
nas produgdes de texto”.

b-) Quanto as intervencdes realizadas pelo professor da SAALP, relata:

1° Semestre:

Escola A: “Producdo de texto. Interpretacdo de texto. Foram produzidos pelos alunos
textos através de gravuras (gibis). Os alunos estdo tendo dificuldades em separar as silabas,
trocam o M antes do P e B. Dentro do texto foram trabalhados os sinais de pontuacio e silaba
ténica” (sic).

Escola B: “Foram realizadas atividades, tais como: produg¢do de texto; fabulas de
Esopo. Foram produzidos pelos alunos textos através de gravuras (gibis). Os alunos estdao
tendo dificuldades em separar as silabas e trocam o M pelo N antes de P e B. Repeti¢des de
palavras; ndo obedecendo os sinais de pontuacdo. Dentro do texto, foi trabalhado os sinais de
pontuacdo e silaba tonica” .

2° Semestre:

Escola A: “Foram trabalhados contetidos direcionados a sala de apoio de acordo com a
defasagem de cada aluno”.

Escola B: “Os contetidos a serem trabalhados na sala de apoio foi elaborado através da
dificuldade de cada aluno, pois a maior defasagem é que os alunos precisam ler muito e
precisam prestar mais atenc¢ao nas explicacdes do professor”.

c-) Resultados obtidos apés as intervencoes:

Depoimento do Professor da SAALP.

* O programa estabelece o méximo de 20 alunos, para atendimento simultdneo didrio, mas em fungido da
liberacdo, hd muita rotatividade de alunos, ao longo do ano.
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1° Semestre

Escola A:

“Obtiveram um bom resultado nas atividades: acréstico, formacdo de frases,
cruzadinhas, caca-palavras na leitura, mas na escrita estdo tendo uma grande dificuldade.
Muitos erros ortograficos tais como: erro — ero; chave — xave; de repente — derrepente; enfim
devera ser trabalhados com esses alunos a gramdtica e exercicios referentes as séries iniciais
partindo de textos. Nosso objetivo € retirar aquela defasagem que os alunos obtiveram durante
o inicio do ensino fundamental por meio de leituras contextualizadas, trabalho intensivo de
producdo e interpretagao’.

Escola B:

(1* Folha do documento) “Obtiveram um bom resultado nas atividades: acrdstico,
formacao de frases, cruzadinhas, caca-palavras”. (1* Folha do Relatorio).

(2* Folha do documento) “Obtiveram um bom resultado quanto a leitura, mas na
escrita estdo tendo uma grande dificuldade. Muitos erros ortograficos tais como: erro — ero;
chave — xave; de repente — derrepente; enfim deverd ser trabalhados com esses alunos a
gramdtica e exercicios referentes as séries iniciais partindo de textos. Nosso objetivo € retirar
aquela defasagem que os alunos obtiveram durante o inicio do ensino fundamental por meio
de leituras contextualizadas, trabalho intensivo de producdo e interpretacao”.

2° Semestre

Escola A: “Obtiveram um bom resultado, pois precisam fazer muita leitura e
interpretacdo de texto. Eles precisam prestar mais atengao na hora de copiar as atividades”.

Escola B: “Obtiveram um bom resultado, mas falta do aluno um incentivo maior pelos
contetidos e principalmente pela leitura. Precisam ler muito™.

d-) Depoimento do professor regente:

1° Semestre

Escola A: “Embora tenham muita dificuldade na ortografia, a maioria dos alunos
progrediram quanto a leitura e oralidade”.

Escola B: “Sera necessario continuar o trabalho, apesar de serem notados avangos na
leitura. Nota-se que os alunos precisam continuar aprimorando a escrita, principalmente em
textos em que aparecam didlogos. E necessdrio que os alunos que apresentem esta defasagem
tenham a oportunidade de continuarem com acompanhamento, para que desenvolvam seus

textos com melhor coesdo, coeréncia e obedecendo a pontuagao”.
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2° Semestre

Escola A: “Os alunos obtiveram maior resultado quanto a leitura e interpretacdo de
texto. Obtiveram resultado também quanto a questdo gramatical”.

Escola B: “Durante o ano letivo, sempre se procurou trabalhar os conteidos de
maneira diversificada. Notou-se que os alunos que nao acompanharam traziam, ja, uma
defasagem muito grande das séries anteriores: leitura, escrita, produgdo de texto. Percebe-se,
entdo, que os pré-requisitos minimos para acompanhar a série em que estdo, sao
fundamentais. E talvez, por isto ndo demonstrem interesse pelos conteidos. Serd preciso que

se incentive sempre a leitura, pois € fundamental”.

4.3.1.4 Andlise do professor 2

Assim, com base nessas diversas fontes de informagdes, passaremos a construir uma
leitura possivel do Professor 2, cientes da opacidade das palavras e dos deslocamentos dos
seus sentidos. Apesar de ter apenas 24 anos de idade, graduado em 2002 e dois anos de
experiéncia com contrato PSS, sua concepcao e sua metodologia sdo respaldadas praticamente
no ensino tradicional. Nota-se em todos os seus registros uma preocupagao excessiva quanto a
dificuldade de leitura dos alunos. Percebemos nitidamente a sua ansiedade no sentido de
oferecer-lhes apoio, muitas vezes a nés manifestada por telefone e em contatos pessoais. Esse
déficit dos alunos € corroborado no Relatério de Desempenho de Alunos da escola, onde
consta a afirmacdo do Regente da Escola B: “faltam neles os pré-requisitos minimos de
dominio da relacdio fonema-grafema, principios do ensinamento dos primeiros anos de
escolaridade”.

Possivelmente o teor contido nos escritos do Professor 2, de ordem estruturalista,
possa ser justificado quando trazemos as condicdes reais dos alunos, quanto ao nivel de
alfabetizacdo e letramento. Esse professor, envolvido pela ansiedade, preocupou-se
inteiramente em suprir o grande déficit de alfabetizacao, isto é, em fazer com que os alunos
dominassem o valor fonético das letras, ganhassem fluéncia na leitura, para, a partir dessa
habilidade, compreenderem o sentido contido nas palavras, no texto.

Em todos os momentos observamos essa preocupacao, pois reiteradamente destaca: a
importancia da leitura, enquanto dominio do cédigo; o conceito de ler como “acdo ou efeito
de ler”; o conceito de escrever, como “representar por meio de letras”; os registros: “Ler

mais”, “Precisa ler mais” nas atividades dos alunos; e nos registros dos Relatérios DESAA, de
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ambas as escolas — 1° e 2° semestres, em que a leitura e a interpretacido e o dominio do cédigo
sdo apresentados como destaques.

Nos registros contidos no Relatério DESAA, estd expressa a busca ansiosa pelos
recursos diddticos que garantissem aos alunos a compreensido do funcionamento do sistema
gréifico, o valor fonético das letras. Contudo esse professor limitou-se a uma pratica que ndo
abarcou a sua totalidade, dada a falta de eqiiidade no bindmio: alfabetizacao e letramento.

A melhora dos alunos da Escola A e da Escola B foi notada pelos Regentes de ambos
os estabelecimentos, comprovando, assim, a eficiéncia do seu desempenho, pelo menos no
nivel da leitura. Os erros ortograficos, uma das suas preocupagdes, ndo sdo assinalados nas
producdes textuais dos alunos.

O nivel socioecondmico dos alunos da Escola A, situada em drea mais préxima do
centro da cidade, € melhor do que o da Escola B. Talvez esse seja um aspecto a ser
considerado, quando observamos os resultados finais, em que apenas um aluno € reprovado na
escola A, enquanto na escola B, dos 23 alunos, 12 foram reprovados.

Esse quadro de déficit lingiiistico dos alunos talvez seja a razdo de o professor
encaminhar apenas exemplares de produgdes textuais avulsos, de alunos diferentes, pelo fato
de sua atengdo centrar-se, quase com exclusividade, na leitura. Nas visitas, pudemos constatar
a dedicacdo e seriedade do seu trabalho em ambas as escolas, tal como consta do registro, em
que ele afirma que realizava “a leitura por meio de observacdo continua e retomada dos
conteddos quantas vezes fossem necessarias”.

Observamos que os professores 2 e 6 mantinham semelhantes praticas, possivelmente,
voltadas para a alfabetiza¢do dos alunos e com intensas atividades de leitura.

Nenhum dos textos enviados estd datado, portanto ndo temos parametros que nos
permitam perceber se houve melhora no desempenho dos alunos ao longo do Programa. Por
isso, a andlise se fez a partir da aproximagdo da fala do professor 2, dos regentes do turno
regular e dos resultados finais.

Nos textos “As cores”, dos alunos 1 e 2 (Anexos B.A), por exemplo ndo ha quaisquer
sinais de interven¢do do professor 2. O autor do texto 1 preencheu sete linhas com “palavras”
ou nomes de cores e coloriu o texto com cores variadas. Assim, temos que avaliar se seria
motivador para qualquer aluno sustentar criatividade ou argumentacdes significativas com o
tema “as cores” nos seus escritos espontaneos?

A saida encontrada pelo Aluno 1(um), do professor 2, foi elencar os nomes de cores de
seu universo vocabular, juntando-os em forma de frases, pardgrafos, como se fosse um texto.

Na falta, buscou em outra fonte, mais precisamente na aula de Lingua Inglesa, as traducdes
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dos nomes das cores, repetindo-os, até que houvesse um tamanho razodvel ou “aparéncia de
texto”. O intento do aluno pode ter sido atingido, pois fora “selecionado” para ser enviado a
nés como uma das “produgdes textuais”.

Na parte inferior da folha de sulfite, desenhou uma paisagem colorida ocupando,
aproximadamente, 60% da folha, possivelmente de mar ou rio, pintado em azul, com sol no
céu; no canto direito, abaixo, um quadrado marrom, representando superficie de terra com trés
arvores.

Ja o Aluno 2 (dois) redige um relato com os elementos estruturais da narrativa, porém,
demonstra desinteresse ao longo da execucao do exercicio e utiliza-se da mesma estratégia do
Aluno 1: maidsculas em inicio de frases, pontuacdes, pardgrafos; ndao ha erros ortogréficos,
contudo a incoeréncia e a insustentabilidade argumentativa sdo as marcas desses textos.

No texto 2, o autor ocupou um grande espaco com escritos e desenhou dois
quadrinhos, na parte inferior do sulfite. Em um dos quadrinhos hd uma paisagem colorida
com sol, duas nuvens, duas drvores, uma tenda de acampamento com duas pessoas e uma flor
no canto esquerdo. No segundo quadrinho, um mar azul com quatro peixinhos; imagens que
nao se relacionam com o contetido do texto produzido.

Acreditamos que, provavelmente, aqueles alunos que aguardavam a sua vez para a
tomada de leitura, se ocupavam produtivamente com o preenchimento do tempo pedagdgico e
dos espacos em branco do caderno, fazendo redacdes e desenhos. Possivelmente, como
atendimento a solicitacdo de siléncio, de ordem, de disciplina na sala, e de se manterem
ocupados, os alunos respondiam afirmativamente, realizando atividades destituidas de
sentido, de reflexdo (tal como normalmente ocorre nas famosas copias). Contudo, o
interlocutor privilegiado desses textos, o professor, ndo participava como um dos elementos
das condic¢des de producgao do texto, pois deixava de dar respostas as necessidades dos alunos.
Estes, ao compreenderem o jogo dessa prédtica pedagdgica, criavam uma aparéncia ou
formatacdo de “texto” utilizando-se dos seus recursos: titulo, letras maitisculas no inicio das
frases, corpo textual, paragrafacao.

A escrita para esses dois alunos, parece ser compreendida como atividade para

preencher tempo e espagos em brancos.

E dificil nessas condicdes, isto é, sem saber para quem estd escrevendo,
alguém tentar ajustar-se as condi¢des da interacdo. Assim, a escassez de
oportunidades de uma escrita socialmente significativa se soma o agravante
de uma escrita que é o mero treinamento, para nada e para ninguém [...]
Tudo se reduz a um exercicio mecanico de pdr no papel ndo importa o qué;



90

faca ou ndo sentido, tenha ou ndo relevincia o que se diz. (ANTUNES,
2006, p. 27)

Percebemos que os professores 2 e 6 preparavam muitos materiais didéticos
semelhantes, tais como: textos mimeografados com lista de vocabuldrio e exercicios de
interpretacdo, réplicas de livros didaticos, para trabalho individual, sem comandos escritos,
distribuia atividade em folhas de sulfites contendo colagens de frames originais de gibis,
distribuidos aleatoriamente no espaco da folha, como “dica” para a composi¢do de uma
narracao.

As atividades e produgdes ndo sdo datadas, fato que impossibilita comparar e verificar
progressos do(s) aluno(s) da escola B; apenas na produg¢dao de um aluno da escola A, o
professor indica os trés momentos diferentes, contudo ndo constatamos avancos
significativos. Ao compararmos os numeros de aprovados e de reprovados da escola B,
precisamos contextualizar todas as condi¢cdes de producdo desse resultado para ndo culpar o
professor. Certamente, o tempo de dedicacdo aos alunos da SAALP, nessa escola, deve ter
sido concentrado na alfabetiza¢cdo, enquanto codificagcdo e decodificacao.

Para o préprio professor, o objetivo do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental reside “na diferenciacdo da decodificacdo com a leitura compartilhada”.
Possivelmente nesse enunciado, referiu-se ao sentido dialdgico que o texto possibilita na
relac@o autor e leitor. Essa visdo pode estar respaldada na realidade que encontrou na sala de
aula. Sua atuacdo teria maior sentido se a leitura ultrapassasse a visdo estreita da mera
correspondéncia fonografica do ato mecanico, que concebesse que na leitura ha didlogo entre
leitor, autor e texto, bem como com outros textos, de forma compartilhada e colaborativa,
com a participacdo dos demais alunos, de forma que, a partir das pistas lingiiisticas dos textos,
o leitor faca inferéncias, antecipe e valide certos acontecimentos. Ela possibilita diferenciar
realidade de ficcdo, identificar os recursos persuasivos e argumentativos, interpretar os
sentidos figurados e perceber as intencionalidades do autor.

Motivado por sua concepcao de leitura, o professor 2 considerou como vélidos apenas
os textos impressos, com enfoque voltado para os aspectos do cédigo. Talvez isso também
justifique, parcialmente, a auséncia de suas intervencdes nas produgdes textuais
encaminhadas. A op¢do por essa atitude contradiz o seu propdsito considerado importante na
sua resposta: “trabalhar a andlise lingiiistica de forma contextualizada”, pois deixou de
intervir nos aspectos da coesdo e da coeréncia do texto, enquanto discurso.

Os dizeres dos regentes de ambas as escolas, constantes do Relatéorio DESAA,

confirmam a grande defasagem na escrita dos alunos da SAALP; eles ratificam a necessidade
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do desenvolvimento da leitura e destacam os resultados positivos obtidos como fruto do
trabalho da docéncia do contraturnista.

Verificamos que, na escola B, o tempo de oito meses de funcionamento da SAALP foi
insuficiente para que 12, dos 23 alunos pudessem ser capacitados para dar prosseguimento,
com autonomia, nos seus estudos, sem deixar de considerar que os alunos freqiientaram o
turno regular. E, segundo a secretdria desse estabelecimento, esses alunos foram reprovados
em todas as disciplinas, com excecdo da Educacdo Fisica, por chegarem ao final do ano ainda
com dificuldades na leitura e na escrita.

O nivel de defasagem dos alunos da escola B pode ter influenciado negativamente nos
resultados finais, portanto talvez seja inadequado avaliar que o trabalho do professor tenha
sido em vao, pois na Escola A, dos 14 alunos atendidos, apenas um nao obteve aprovacao.
Outro aspecto positivo € que nao houve desisténcia de alunos em ambas as escolas.

Provavelmente os alunos da escola B, mesmo refazendo a 5* série, deverdo estar, no
préximo ano letivo, mais aptos a leitura, 2 interpretacio e a producio textual. E 6bvio
argumentar que os professores das demais disciplinas sdo co-responsdveis em atividades que
desenvolvem essas praticas para apreensao dos contetdos escolares de suas especificidades.
Isso é verdadeiro em situagdo regular de ensino-aprendizagem. Contudo, lidar com um
numeroso contingente de alunos considerados com sérias dificuldades de leitura e de escrita,
seria deixd-los a deriva mais uma vez. A estrutura do ensino regular de 5% a 8" série — matriz
curricular, natureza da proposta curricular, sistematizacdo, dindmica e quantidade de alunos —
nao propicia o atendimento das necessidades reais de tais alunos.

Portanto, a baixa proficiéncia desses alunos afigura-se como o maior Obice a ser
solucionado durante o lapso de tempo desse Programa, na escola B. As praticas educativas
adotadas ao longo do ensino de 1* a 4* — cujo nivel de proficiéncia de grande parte dos alunos
indica ser semelhante ao nivel I contemplado na AVA-2000, isto €, demonstra ter comegado a
aprender a ler textos curtos com vocabuldrios simples — precisam ser urgentemente revistas.

Portanto, esses dados orientam, ndo para uma conclusdo, mas para indagacao, pois o
nosso sistema ou os discursos pedagdgicos de corredor de escola ou de sala de professores
naturalizam e perpetuam a ndo-aprendizagem, e a reprovagao do aluno como sendo justa e
justificada pelos alibis: “falta de pré-requisito das séries anteriores” e “desinteresse dos alunos
pelos conteddos”.

Uma questdo que ha muito tempo se discute e que parece nao ter solugio € o fato
de o aluno, antes vitima do que réu, ser considerado culpado pelo préprio fracasso e pela

propria exclusdo. O fracasso de todo um sistema social e institucional, de politicas publicas,
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de acdes pedagdgicas coletivas e individuais ndo podem recair nos ombros do aprendiz que
recebe rétulo de aluno “sem pré-requisito das séries anteriores”. Tais discursos o inculcam a
pensar que ele seja realmente o tnico responsavel pela sua nao-aprendizagem.

Como afirma o professor regente da escola B, a ausé€ncia “dos pré-requisitos minimos
para acompanhar a série em que estdo, sdo fundamentais. E talvez, por isto ndo demonstrem
interesse pelos contetidos. Serd preciso que se incentive sempre a leitura, pois € fundamental”.

Nessa fala, o uso da terceira pessoa impessoaliza o discurso do professor da turma
regular; parece eximir-se da sua parcela de comprometimento do processo educativo, sugere
que a acdo de incentivar a leitura seja cumprida pelo professor contraturnista. A SAALP
parece criar inconscientemente um afrouxamento ou delegacdo da responsabilidade quanto ao

processo de ensino-aprendizagem do professor do ensino regular para o contraturnista.

4.3.2 Apresentacio do perfil do Professor 3

O Professor 3 € do Quadro Proprio do Magistério (QPM), padrao de 20 (vinte) horas, e
graduado em Letras em 1985; concluiu a pés-graduagdo lato sensu em 1992. Estudou sempre
em faculdade particular; participou de pelo menos dois cursos de formacgdo continuada nos
ultimos cinco anos. Argumenta que estes t€ém contribuido “na atualizacdo de sua prética e
abertura para novas perspectivas”, e acrescenta que tém lhe trazido beneficios “no projeto que
ora estd sendo desenvolvido”. Quanto a capacitacdo realizada em Faxinal do Céu e as
reunides e estudos do NRE, acrescenta que ‘“‘trouxeram novos horizontes em relagdo a
metodologia, que prioridades cobrar do aluno, etc”.

De um total de quarenta horas — 20 do padrdo, acrescidas de 20 extras — no ano de

2004, assumiu aulas em trés turmas de SAALP, distribuidas em trés escolas muito distantes

entre si, as quais serdo denominadas de escolas A, B e C.

4.3.2.1 O que “falam” as respostas dadas ao questiondrio

Este professor assumiu aulas na SAALP movido por trés razdes, segundo consta dos
registros: identifica-se com a faixa etdria dos alunos, deseja incentivar os alunos a leitura e
“resgatd-los de forma diferenciada nas suas defasagens”. As equipes pedagdgicas das trés
escolas o assessoram ‘“‘participando, dando apoio material e psicoldgico, presenciando todos

os momentos pela qual sao requisitados”(sic).
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A articulagdo de seu trabalho com o regente da escola A (onde estd fixado o seu
padrdo) aconteceu com “trocas de idéias, materiais pedagdgicos, avaliando conjuntamente os
avangos dos alunos”, o que possibilita, assim um trabalho mais eficaz. Porém, nas escolas B e
C, conforme relata, nao houve aproximacdo satisfatoria, pois os hordrios eram
desencontrados.

Quanto ao encaminhamento dos alunos, informa que na escola A, situada em bairro
periférico da cidade, o regente, em conjunto com a equipe pedagdgica, verificou os problemas
de cada aluno. Acredita, como consta do relato, que o mesmo tenha sido realizado nas duas
outras escolas, a B, situada na drea central e a C, localizada préxima ao centro.

O Professor 3 ndo discorda dos itens do Parecer porque julga serem necessdrios para
“avaliar o aluno no geral, no todo”; quanto aos itens que vém assinalados pelos regentes,
argumenta: “concordando ou nao, essa pratica pode ser um meio de avaliacdo”; para atender
as dificuldades apontadas nos alunos utiliza “leituras em sala e extra-classe, com
interpretacOes e producdes textuais realizadas individualmente, pois uma sala, com reduzido
numero de aluno, favorece um melhor desempenho, um trabalho mais personalizado”.

As desisténcias da SAALP ocorrem nas trés escolas pelos mesmos motivos: faltam
motivagdo e conscientizagdo dos familiares e dos alunos; as familias dos alunos ao serem
informadas do fato “agem com indiferenca e desmotiva¢do”, “hd pouco resultado”.

A seguir, transcrevemos os relatos originais do Professor 3, numa seqii€ncia de itens,
correspondentes as questdes do Bloco 05 ao Bloco 09.

e  Objetivos que o ensino da lingua materna deve cumprir no Ensino Fundamental
na SAALP: “sio os mesmos do ensino regular, ler, interpretar e produzir
corretamente a norma padrao da lingua”.

e (Concep¢ao de lingua/linguagem que orienta a pratica pedagdgica: “Levé-lo a
compreensdo e a producdo escrita de maneira a desenvolver paralelamente as
leituras individuais”; e na Sala de Apoio também: “Pois temos que ter a visao do
aluno, independente da circunstancia e momento de seu aprendizado”;

e Habilidades mais comprometidas dos alunos da SAALP: “é a interpretacdo, a
leitura, refletindo, contudo, na escrita” (depoimento no questiondrio da escola A),
“[...] as quais sdo solucionadas por meio de leituras individuais, coletivas e
producdes de textos” (depoimento no questiondrio da escola B);

e Materiais de apoio utilizados: revistas, jornais, filmes, livros de literatura, folhas

mimeografadas;
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e  Metodologias utilizadas para desenvolver a:

Oralidade: “Leituras orais em voz alta de diversos textos e interpretacao”.
Leitura: “Habitos didrios com livros, compreensdao do mesmo”.

Producdo textual: “Producgdo de texto, reestruturacio individual e coletiva dos
mesmos”.

Andlise lingiifstica: “buscar, através da andlise lingiliistica dos textos
produzidos, as possiveis correcdes, orientando-os a escreverem 0S
vocabularios com dificuldades, de modo correto”.

Essas habilidades s@o avaliadas: “através de leituras, interpretacdes e

producdes textuais”.

e A liberacdo do aluno da SAALP ocorre: “Quando o aluno consegue ler, escrever,

interpretar e produzir os textos ofertados ou selecionados pelo professor”.

e O significado de:

Ler: “E dominar todos os simbolos gréficos, resultando em leitura de mundo,
obtendo embasamento da realidade que os cercam”.

Escrever: “E exercitar a escrita como comunicac¢io mais elaborada e formal
dos registros em varias dreas do conhecimento”.

Falar; “E instrumento oral de estruturas e experiéncias e explicar a realidade
de um todo”.

Refletir: “E uma pausa para expandir, de preferéncia, as possibilidades do
universo académico, ampliando a capacidade de andlise critica”.

Avaliacdo: “Observar todos os aspectos, todas as dreas e competéncias dos

alunos”.

* Aspectos positivos da SAALP: “Projeto que visa o resgate do aluno”; negativo:

“Creio que ndo ha, somente verificamos falta de conscientizacao do aluno”.

e  Opinido sobre:

a)

b)

Por que devo ensinar a Lingua Portuguesa: “Penso que € para aprender a se
comunicar formalmente, pois o aluno ja adquiriu a linguagem naturalmente”.
Em outro questiondrio ha o registro: “ Creio que € para inicia¢do a comunicagao
na lingua culta (padrao), pois a coloquial ele naturalmente a tem (inerente)”.

Para que meu aluno deve aprender a Lingua Portuguesa: ‘“Para despertar a

pratica da lingua, seja a leitura, a escrita, seja a compreensdo do universo
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lingiifstico que o rodeia” e em outro, questiondrio registra: “Para enriquecer
sua comunicacio em sua lingua materna”.

¢) A importancia do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental:
“Para um maior embasamento tedrico e formal que lhes sirvam de

instrumento para sua pratica didria”.

4.3.2.2 As producdes textuais dos alunos do professor 3

O professor 3 nos encaminhou producdes de dois alunos de cada escola. Apesar de
apenas uma conter a data, é possivel situar as produgdes cronologicamente, observando os
temas sazonais do cotidiano sociocultural, tais como: “Festa junina” ou “Festa julina”; “As
olimpiadas de Athenas”; “As Eleicdes”; “A primavera”, exceto titulos de temas abertos: “Meu
animalzinho de estimacio” ou “Maltratacdo de animais” e “Minha escola”.

Esses titulos se repetem nas trés escolas. Percebemos que hé sinais de correcdes
(decorrentes das marcas), somente de ordem ortografica, com sinal de traco no local onde se
situa o erro. Outra marca de refaccio de texto é dada por meio da caneta que cobre as letras na
versdo a lapis. Aparentemente parece ndo ter havido intervencdes quanto as questdes
argumentativas.

Optamos pelos textos “A Primavera” por representar tipicamente o género escolar
redagdo, e outro “A minha escola” (Anexos B.B) por retratar uma leitura significativa sobre a

escola.

A primavera
Na primavera as folhas ficam verdes, tudo fica mais bonito. E também muito gostoso para
dormir. As plantas cresem mais e tudo se renova. VIVA A PRIMAVERA.
(Anexo B.B - Aluno 1, da Escola B)

A primavera
Primavera é uma estagcdo muito legal, esta estacdo tem muitas flores, drvores e pdssaros.
E na primavera tem lindas drvores como pdssaros e sdo lindos.
Ah! E adoro a primavera por que a gente pode ir na piscina.
E a gente pode brincar muito”.
(Anexo B.B - Aluno 2, da Escola A)

Minha escola
Estudo nessa escola a muito tempo

A minha escola é toda pichada
Tem muito professor nessa escola
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E muita briga nessa escola eu moro
1,200 km da escola esse ano ndo sei se
vou passar o ano letivo. A minha sala
de aula é muito cheia e estudo de
manhd e fago reforco a tarde.

(Anexo B. B - Aluno da Escola C)

Na outra metade do papel sulfite, o aluno desenhou uma sala de aula com quadro-de-
giz que toma toda a largura do papel, com contas de divisdo, de adicdo e de multiplicagdo,
todas corretas; uma caixinha de giz e apagador; um professor sorridente ao lado do quadro,
apontando com a régua na mao para as continhas, diante de carteiras enfileiradas uma ao lado
da outra, com cadernos, lapis, borrachas e estojos sobre as carteiras; mas sem a figura de
alunos.

Outro detalhe que chamou nossa atencdo foi um ditado de 20 (vinte) palavras, no
verso de uma das atividades, onde constam 11 (onze) palavras grafadas corretamente:
passarinho, ouco, caixa, pajé, mercado, mistério, asa, senhora (registrado cenhora na primeira
versdo, conforme as marcas deixadas no papel), cadeira, rainha, América; e nove erros
ortograficos, os quais transcrevemos conforme a grafia original: bausa (bauca, na primeira
versdo), geito, televizao, panejar, ajenda (agenda, na primeira versao), cassador e a palavra
dolar, grafada corretamente, porém, com marca incorreta, provavelmente por ndo
corresponder a palavra ditada pelo professor.

Nas duas palavras que contém digrafo nh ha marcas de borrdes, demonstrando didvida

na codificacao desse fonema.

4.3.2.3 Dados do Relatério DESAA do professor 3

O Professor 3 assumiu 3 turmas de SAALP, em 3 escolas. Na escola A (onde tem seu
padrao de 20 horas) em maio de 2004. Dos 21 (vinte um) alunos atendidos, de forma rotativa,
16 (dezesseis) foram aprovados para a 6* série, 8 (oito) desistiram durante o processo € 5
(cinco) ficaram retidos na 5% série. Na escola B — diante da desisténcia de um professor, cuja
turma teve inicio em maio, com 20 alunos e 7 desistentes — assumiu uma turma com 13
alunos, a partir de julho, sendo7 aprovados para a 6* série e 6 reprovados. Na escola C, em
que a SAALP teve inicio em agosto com 12 (doze) alunos, ndo houve desisténcia, 7 (sete)
foram promovidos para a 6* série e 5 (cinco) ndo conseguiram promo¢do. Houve 8 desistentes
(17,3%) do programa, que estdo no computo de aprovados e reprovados. Essas informagdes

estdo sintetizadas na tabela abaixo.
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Tabela 14 — Resultados Finais do Professor 3

Prof. | Escola | Turmas Inicio Alunos | Aprov. | Reprov.
3 A 01 Maio 21 16 5
100% | 76,1% 23%
B 01 Setembro 13 7 6
(2% quinzena) | 100% | 53,8% | 46,1%
C 01 Setembro 12 7 5
(2% quinzena) | 100% | 58,3% | 41,6%
Total 3 3 - 46 30 16
% - - - 100% | 652% | 34,7%

Nos Relatérios DESAA constam:
e (Contetidos em que os alunos demonstram maior dificuldade: “leitura, escrita e
interpretacdo de textos” (escolas A, B, C).

® Intervengdes realizadas:

Escola A: “Atividades realizadas através de leituras individuais interpretacdes e
produgdes de textos, recortes colagens utilizando revistas ou jornais”.

Escola B: “Foram ofertados aos alunos textos, oportunizando leituras, produgdes e
interpretacdes dos mesmos, através de cruzadinhas, caga-palavras, recortes e colagens. As
interpretacOes foram realizadas escrita e oralmente”

Escola C: “Trabalhamos com os alunos textos de tipos variados, através de leituras,
produgdes e interpretacdes, orais e escritas. Os textos foram explorados também, como
atividades de cruzadinhas, recortes de palavras, caca-palavras, antdnimos e sindbnimos dos
textos.”

e Resultados obtidos na visdo do professor da SAALP:

Escola A: “Como resultado final, observou-se melhora na oralidade e na escrita,
exceto aqueles que ndo foram assiduos”.

Escola B: “Foi observado uma progressdo nos resultados. Quanto a leitura e
interpretacdo de textos, foi razodvel, visto que alguns alcancaram os objetivos e outros nao,
visto que a classe apresentou grandes diferencas de niveis de pré-requisitos, principalmente
nas interpretagdes textuais”.

Escola C: “Observou-se uma maior progressao de resultados. Foram razodveis quanto
a leitura e interpretacdo e producgdo de textos. Haja vista que a classe apresentou diferencas de
niveis de pré-requisitos, uns alcancaram maiores resultados outros menores”.

e Comentarios dos professores regentes:
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Escola A: “Houve melhora de alguns alunos, os que tinham dificuldades mais
acentuadas o tempo de funcionamento da sala de apoio foi pouco. E outros ndo foram
assiduos”.

Escola B: “Houve avanco na aprendizagem da maioria dos alunos que freqiientaram
assiduamente as aulas de refor¢o e alguns continuam apresentando dificuldades conforme o
parecer da professora da sala de apoio”.

Escola C: “Podemos avaliar este trabalho como positivo, pois contribui para o
desenvolvimento de determinados alunos, que em sala, juntamente com a turma toda nao
teriamos conseguido o resultado que foi atingido, pois estes alunos precisam de atendimento

individualizado”.

4.3.2.4 Andlise do professor 3

Com base nos registros apresentados a respeito do Professor 3, podemos concluir que
o trabalho com textos prevaleceu em suas praticas; iniciou os trabalhos visando a desenvolver
a habilidade de leitura e compreensdo, e gradativamente inseriu atividades de produgdes
textuais. Procurou dar atendimento individualizado aos alunos.

A leitura foi também a sua preocupagdo primeira, provavelmente pelo grau de
“comprometimento dos alunos, refletindo na escrita”. Colocou-a como “atividade didria”;
conceituou o ato de ler como “dominio de todos os simbolos graficos” e a oralidade como
“prética de leituras orais em voz alta”. Acreditamos que isso reverteu em resultados positivos
sob o viés da alfabetizacdo, no entanto, s com isso ndo se chega ao texto como discurso.

Os temas propostos pelo professor 3 para as producdes textuais se repetiram nas trés
escolas; foram temas vivenciados em contextos situacionais ou sazonais do ano de 2004, tais
como: festas juninas, jogos das Olimpiadas, eleicdes. Portanto, os alunos tiveram
oportunidade de estabelecer interagdes com géneros textuais e meios diversos que circulam na
vida real, seja por meio da TV, radio, jornal, didlogos na familia, vizinhanca, amigos de sala,
inclusive com o professor, durante as aulas. O tema “Eleicdes” chamou nossa atengao,
devidos aos argumentos semelhantes e suas seqiiéncias, em textos produzidos por quatro
alunos de trés escolas diferentes, inclusive com trechos literalmente repetidos. Provavelmente
foram copiados do texto que serviu de base para leitura e discussdo, ou reproduzidos dos
argumentos apresentados pelo Professor, oralmente. O bombardeio de informagdes e de

experiéncias seria suficiente para que esses alunos escrevessem textos que narrassem suas
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vivéncias, que fizessem do ato da escrita uma atividade prazerosa e ndo-burocrética. Por que
1$s0 ndo ocorreu?

Enquanto as corre¢des se limitarem aos aspectos ortograficos, e os professores nao
souberem o que fazer e como fazer, para dar progressdo argumentativa, os textos se
assemelhardo aos modelos das cartilhas com seqiiéncias de frases justapostas, linearmente.

Na prética, para uma parcela de professores, a redacdo ainda nao tem dado espago para
que a produgdo textual aconteca na sala de aula, como manifestacdo de discurso préprio e
como pratica de escrita. O modelo de redacdo, ou texto de gé€nero escolar, continua como
molde de tijolo, quase uniforme, inflexivel e produzido em série. Parece continuar usando
altas doses de cimentos para ‘“‘concretar” mais ainda essa forma. E isso ocorre desde o
momento em que seleciona os temas ou titulos prontos que muitas vezes sdo desgastados,
prontos, inflexiveis, inquestiondveis. Assim, continuamos reproduzindo um ensino preso na
mesmice inodora e insipida, reproduzindo “tijolos” e ndo construindo “obras”. Temos
dificuldade de oferecer situagdes criativas para que o aluno realmente elabore um discurso
proprio.

O “para quem dizer” - o interlocutor - um dos elementos das condicdes de producio
do texto, fixado no estereétipo da fungao-professor, provoca o silenciamento ou o apagamento
da autoria. E o processo de auto-anulacdo, é a repeticio do discurso do senso-comum,
mumificado e programado das frases-clichés; ¢ uma escrita que nasce ligada no piloto
automadtico e desligada do exercicio do pensar. H4 um vazio alienante, pois a enunciacao ou a
interlocu¢c@o nao se completa. A for¢ca desmedida da imagem do interlocutor cria barreira no
processo de criagdo, de autonomia, pois o aluno, ao utilizar uma escrita ja reconhecida ou
“escrita de aluguel”, estd fazendo a devolutiva da visdo ou da concep¢do de “redacdo” e nao
de uma producio textual, como discurso subjetivo (PECORA, 1986).

Os textos sobre “A primavera” aparentam ser versdes “passadas a limpo”, pois estdo
escritos a caneta € nao possuem nenhuma marca; 70% da folha sdo dedicados a desenhos de
arvores, com sol e nuvens no alto, como se fossem fotocopiadas, tamanha semelhanca entre as
versoes de alunos da escola A e da escola B.

Os desenhos com os mesmos tragados, estereotipados, indicam a mesmice do processo
reprodutivista, do rolo compressor que ocorre nas “produgdes artisticas”, no ato da escrita, no
ensino e nas praticas sociais. A subjetividade ¢ esmagada pela massificacdo.

Falta, em nossas praticas de reescrita, provocar o didlogo maiéutico com o aluno,
perguntando pelos porqués, alicer¢ados nos argumentos presentes no texto, tal como: o verde

das folhas na primavera, o prazer de dormir nessa estacdao e o porqué do crescimento das
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plantas nessa estacdo. Tais reflexdes oportunizam pesquisas para o aluno produzir textos
informativos ou, na hipétese de elaborarem textos poéticos, poderiam estimuld-los a
sensibilidade, mostrar-lhe que na literatura, o plano da realidade pode ser transgredido pelo
plano do imaginario. O professor poderia falar sobre licenca poética ou sobre textos literarios
e motivé-los para a producio de texto poético, por exemplo, do seu Aluno 1.

A conclusdo do primeiro texto, com o jargdao “VIVA A PRIMAVERA?”, € uma prova
do quanto os modelos das antigas cartilhas de alfabetizacdo estao arraigados nos alunos, como
género escolar, textos que nao estabelecem interacdo entre autor e leitor, pois como diz
Dietzsch (2004), “ a cartilha é um espaco de auséncia: falta um texto, falta um leitor e serd
que existe, na cartilha, um escritor?” (p. 27).

Quanto ao texto do segundo autor, Aluno B, a circularidade dos argumentos que ali se
encontra demonstra a esperteza do aluno em rechear o vazio com nada; mero preenchimento
de linhas. A salvacdo do naufrigio ou do afogamento do autor é dada por uma interjeicdo.
“Ah! E adoro primavera porque a gente pode ir na piscina. E a gente pode brincar muito”.
Usa a interjei¢do como um operador argumentativo para chamar a aten¢do do interlocutor,
garantindo, assim, sua presenca.

A intervencdo do professor, por meio de indagacdes ao autor, naturalmente o
mobilizaria a buscar respostas e nesse exercicio de reflexdo e de reescrita o aluno, como leitor
do préprio texto, buscaria a coeréncia por meio de acréscimo, de supressdo, de substituicdao
ou de detalhamento de informagdes.

Os “rascunhos” sao fundamentais quando se deseja que o aluno aprimore a escrita e
qualifique seu discurso, pois s6 a persisténcia constréi uma pratica que eleva a qualidade da
producdo.

Acreditamos que as contribui¢des dos principios tedricos da Andlise do Discurso (AD)
nos auxiliam a refletir sobre a questao da nao-subjetividade da enunciacdo, desse déja vu
discursivo.

Segundo ela, o sujeito, em face das condicdes de produgdo, cria uma realidade
discursiva ilusoéria. Pelo esquecimento n°. 1, de instancia do inconsciente, também chamado
esquecimento ideoldgico, o sujeito tem a ilusdo de ser o sujeito adamico, fonte original e
exclusiva, portanto “criador absoluto do seu discurso”. Pelo esquecimento n°. 2, da dimensdo
da enunciagdo, concretiza a sua fala por meio de determinadas estruturas, “o sujeito tem a
ilusao de que o discurso reflete o conhecimento objetivo que tem da realidade” (CARDOSO,

2005, p. 51). Isto €, essa impressao € “ilusao referencial”.
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E o chamado esquecimento enunciativo e que atesta que a sintaxe significa, ou seja, o
modo de dizer ndo € indiferente aos sentidos. Como nos ensina Orlandi (2003, p. 35),
“Quando nascemos os discursos ja estdo em processo € nds € que entramos nesse processo.
Eles ndo se originam em nds”. Assim, tanto as palavras nao sao dadas a priori, e o sentido “é
determinado pelas posicoes ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio-histérico em
que elas sdo (re)produzidas” (PECHEUX, 1975 apud CARDOSO, 2005, p. 51).

Esses fundamentos nos permitem compreender a instancia da dupla-face da

subjetividade enunciativa.

Em primeiro lugar, ela constitui o sujeito em sujeito do seu discurso,
legitimando-o e atribuindo-lhe a autoridade vinculada institucionalmente a
esse lugar. Existe um lugar institucional, que é o do professor, assim como
existe um lugar institucional, que € o do aluno. E desses lugares enunciativos
que os sujeitos falam na institui¢do escola. Em segundo lugar, a instancia da
subjetividade enunciativa submete o enunciador as suas regras, assujeitando-
0, determinando o que pode e deve ser dito por ele (CARDOSO, 2005, p.
51).

Mas, acreditando na possibilidade do deslocamento, da transformagdo para o novo,
como luta de libertacdo da condi¢ao humana, é necessario que o professor compreenda que a
escola, ou a sala de aula, também € lugar de conflitos e de luta ideoldgica, e que €, também,
espaco possivel para transformar as aulas de lingua materna num momento privilegiado de
interacdo, em que os interlocutores (professores e alunos) tenham na lingua um processo
criativo, de liberdade para correr o risco de “errar”, para subverter o que estd estabelecido, ou
seja, para “construir suas préoprias hipéteses a respeito do que vé, do que sente, do que vive,
do que leu, do que ouviu em aula, do que viu no mundo 14 fora, promovendo em seus textos
um didlogo entre vida e escola, entre a disciplina e o mundo” (NEVES et al., 2004, p. 13). E
para transformar reda¢do em producao de texto, enquanto discurso subjetivo.

Contudo, a despeito do que apresentamos acerca dos titulos-clichés, um dos alunos da
escola C faz da sua produgdo “Minha escola” um espago interlocutivo em que a subjetividade
se mostra quando apresenta sua visao da escola.

O seu gesto de leitura sobre a escola € tenso. As pistas desses registros apresentam a
escola e a sala de aula como cendrios de sua realidade: o espagco, o tempo e o contetido
pedagégicos. O espaco pedagdgico e o espago social sdo representados por meio da
linguagem verbal e da nao-verbal.

O autor, aparentemente, estd hd muito tempo na escola C. O tempo pedagdgico se

dilata na sua distribuicdo fragmentada de hora-aula, dias, semanas, meses, bimestres,
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semestres e ano letivo, determinados burocraticamente para o cumprimento das formalidades
escolares. Para ele, esse tempo cronoldgico funciona a favor da passagem de um para outro
ano letivo, ndo como um tempo em que ele se vé como um sujeito do processo de
aprendizagem, mas alguém que € promovido para uma série posterior. Encontra-se recluso,
sozinho e acuado diante da representacdo imagindria que faz desse local ndo-local. Com baixa
auto-estima, antecipa uma situac@o: o insucesso escolar: “ndo sei se vou passar o ano letivo”.
Como analista da realidade mediata, a visdo macro da sociedade, o texto nos fala de sua
impoténcia e de sua conformacao, a de permanecer nesse espago, nessa relagao social.

3

Por meio desse “sofrimento calado”, parece manifestar ao seu leitor, professor da
SAALP, como que um grito de socorro. E consciente de sua angistia, jd que estuda de manha
e se encontra no periodo da tarde fazendo “reforco”.

Nos seus escritos, faz a leitura da realidade imediata que se localiza na sala de aula e
na escola é: “toda pichada, tem muitos professores, muita briga, a sala de aula € muito cheia”,
e ele mora a apenas 1,200 km dali (a dnica marca de corre¢dao ou autocorre¢do encontrada no
texto refere-se ao uso do simbolo “km”). No seu desenho, essa visdo da realidade escolar,
intuitivamente positivista, como resultado das interacdes sociais, manifesta-se quando dispde
as carteiras enfileiradas, lado-a-lado, forma que garante ao professor a disciplina, ja que a sala
€ muito cheia (ensino regular). O professor — situado no centro do desenho, de régua na mao,
apontando para as continhas, enfileiradas no quadro-de-giz — tem em si a convergéncia de
todas as atencdes. Essa imagem representa a figura que centraliza, na dimensdo fisica, a
autoridade controladora do espaco e do tempo, e na dimensao ideoldgica, aquela que detém o
poder pelo conhecimento cultural. No entanto, nao ha alunos, mas carteiras.

A sala de aula — “lugar pedagégico” e lugar de interacdes, de interlocugdes, de
didlogos, e de atribui¢des de sentidos — acaba se transformando em lugar de obediéncia, de
resignacdo e de siléncio. Contudo, sentado na carteira, seu porto-seguro, ele faz digressoes,
como forma de escapismo da monotonia do real. Normalmente o professor permanece no
“altar sacralizado”, situado préximo ao quadro-de-giz e de sua mesa. Ao se deslocar para o
espaco dos alunos, isto € para as carteiras, ele quebra a fixidez territorial. Essa atitude lhe
possibilita ouvir com ouvido compreensivo, ler com o olhar compreensivo as manifestacdes
dos alunos. S6 o atendimento individualizado e a iniciativa responsavel possibilitam conhecer
o nivel de desenvolvimento e de aprendizagem de cada aluno. Se esse é o lugar da
aprendizagem, €, conseqiientemente, o das tentativas de acertos no “tempo pedagdgico”,

estipulado pelo sistema.
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Seria necessério, talvez, desenvolver aquelas sensibilidades descritas pelo Professor 8
quando se manifestou sobre ler: “a atencdo que o aluno deseja”; no ato da escrita, ter o
professor como “o ajudante a quem o aluno confia”, pois nessa relacdo o aprendiz nao pode
temer o erro, € no falar, ser “a pessoa que da for¢a”, isto é, aquele que incentiva a superagao
dos obstaculos.

As criancas que ndo dominam o sistema grafico costumam reagir com defesas
estratégicas. Isto ocorre quando elas recusam a leitura em voz alta, quando costumam cobrir
0s seus textos com as maos e bragos, ou quando os “perdem”. Essa armadura atitudinal sé €
superada por meio do didlogo, do trabalho de parceria, da confianga que € construida na
relacdo professor-aluno, no papel do professor como mediador na socializa¢do dos saberes.

Os contetdos, principalmente na SAALP, nao devem ser aqueles conhecimentos
listados e fragmentados constantes nas gramaticas e nos livros didéticos estruturalistas, mas
devem ser construidos ou recriados em todas as atividades de interlocugao.

Quanto ao ditado de 20 palavras aleatérias (Anexo B.B), sem vinculo com a atividade
anterior, verificamos que, de certa forma ,0 aluno domina razoavelmente a escrita ortografica;
ele faz hipdteses sobre o jogo do sistema fonoldgico e sua codificacdo, seguindo a légica
racional de qualquer aprendiz.

A seguir reapresentamos as palavras do ditado:

e Com som de /s/ que podem ser grafadas com as letras ¢ (ce, ci), ¢, s (inicial), ss

(digrafo).

Ditado Grafado(s)
Passarinho Passarinho
Ouco Ouco

Balsa Bausa (“bauga”)
Cacador Cassador

e Com som de /z/ que podem ser grafadas com s, z, x:

Ditado Grafado(s)
Asa Asa
Televisio Televizao

e Com som /w/ que podem ser grafados com 1, u:
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Ditado Grafado(s)
Ouco Ougo
Balsa Bausa

e Com som /z/ que podem ser grafados com ge, je:

Ditado Grafado(s)
Pajé Pajé

Jeito Jeito

Agenda Ajenda (agenda)

Cabe, portanto, ao professor mostrar que a lingua portuguesa tem uma representacao
grifica alfabética com memoria etimoldgica e que as unidades graficas (letras) representam
basicamente unidades sonoras (consoantes e vogais) € ndo palavras (como pode ocorrer na
escrita chinesa) ou silabas (como na escrita japonesa). No que diz respeito ao principio da
memoria etimoldgica, o professor deve ensinar que “o sistema grafico toma como critério
para fixar a forma grafica de certas palavras, ndo apenas as unidades sonoras que a compdem,
mas também sua origem” (FARACO, 2001, p. 9), seja a palavra de origem grega, latina ou
tupi.

A memoria etimoldgica relativiza o principio geral da escrita alfabética ao introduzir

inimeras palavras de representagdes arbitrdrias.

Serdo estas representagdes que trardo dificuldades especiais ndo s6 para o
alfabetizando, mas igualmente para o jd alfabetizado. Nos casos em que a
memoria etimoldgica se faz presente, ndo hd outra alternativa: somos
obrigados a decorar a forma grafica da palavra [...] e, no caso de divida,
temos que ir, pela vida afora, ao diciondrio [...] operar com as representagcdes
arbitrdrias nfo ¢ tarefa exclusiva do professor de primeira série. [...] os
professores de todas as séries seguintes deverdo, sempre que se faca
necessdrio, retomar essa questdo (FARACO, 2001, p. 10).

Se o sistema de representacdo grafica fosse assim desenvolvido, possivelmente a
imagem ou o rétulo de “alunos com dificuldade de aprendizagem” seria extinta das falas de
muitos educadores, visto a complexidade se encontrar no sistema.

Certamente, o professor selecionou as “dificuldades” para detectar o dominio do uso
de digrafos, e de acentuacio, mas ndo de forma a mostrar as convencdes da escrita ortografica
de forma sistematizada, principalmente aquelas previsiveis (que se pode recorrer a palavra

primitiva, ou as regras gerais) ou imprevisiveis (arbitrarias) que exigem memorizacdo ou
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consulta ao diciondrio, tais como as que possuem som de /s/ que podem ser grafadas com as
letras c (ce, ci), ¢, s (inicial), ss (digrafo); com som de /z/ que podem ser grafadas com s, z, x;
com som /w/ que podem ser grafados com 1, u; com som /z/ que podem ser grafados com ge,
je.

O que falta ao professor € a clareza quanto a organizacdo do nosso sistema de escrita,
desmitificar e mostrar que a dificuldade ndo se encontra nos aprendizes, mas sim no proprio
sistema de escrita da lingua, mostrando as convengdes da escrita ortogréafica, de forma
sistematizada: as biunivocas, as arbitrdrias previsiveis (que se pode recorrer ao campo
semantico, a formagdo das palavras primitivas) ou imprevisiveis (arbitrarias) que exigem
memorizagdo ou consulta ao diciondrio. E necessdrio, portanto que os alunos tenham, com
grande freqiiéncia, inimeras atividades com textos.

Outro aspecto sobre o qual devemos refletir € a eficiéncia ou ndo do ditado, atividade
tao realizada nas aulas de LM e que tem sido utilizado mais para “tirar” do que para “dar”
nota.

Atividades sem sentido desestimulam a aprendizagem, por melhor que seja a intencao
do professor. A ortografia nao s6 pode como também deve ser trabalhada por meio da
“reflex@o sobre os porqués de uma forma ser a certa e outras serem as erradas” (MORAES,
1998, p. 65). Mas, mais que “certo ou errado”, orientar para a distin¢do a partir de referéncias:
onde, quando, com quem, para qué? (ANTUNES, 2006). Pode-se ajudar o aluno “a tomar
consciéncia tanto dos principios gerativos como das irregularidades de nossa norma”
(MORAES, 1998, p. 65). Como também nos ensina Guedes e Souza (1998, p. 139) “[...] a
ortografia se constitui como um processo histdrico institucionalizado de representacdo
uniformizada da lingua [...] A funcdo da ortografia € preservar a inteligibilidade dos textos”.

Assim, aquilo que o Professor 3 conceituou sobre leitura como sendo dominio “de
todos os simbolos graficos, resultando em leitura de mundo, obtendo embasamento da
realidade que os cercam”, parece ndo ter se efetivado em suas praticas.

Se assumirmos que nas redagdes produzidas pelos alunos subjazem também discursos,
enquanto unidade de sentido, qual seria a intencdo ou o efeito de sentido que aquelas
produziram? Podemos arriscar argumentando que cumpriram a mera tarefa burocratica, nos
moldes das redagcdes que a escola os acostumou a redigir sem, contudo, atingir a sua eficécia
nos usos sociais da linguagem.

Desta forma, apesar de o Parecer (Anexo C), com seus 32 itens, sustentar o texto como
fulcro do trabalho, acaba nao atendendo a inten¢do primeira, mas sim as praticas tradicionais

em que a oralidade se reduz a atividades como “leituras orais em voz alta”; a leitura como



106

“dominio de todos os simbolos graficos” e a producao escrita como mera atividade de redacao
ou de “escreverem os vocabularios com dificuldades, de modo correto”, conforme os varios
registros desse professor.

Do total de 46 (quarenta e seis) alunos atendidos, 30 foram promovidos para a 6* série,
correspondendo a 65,2%, de alunos aprovados; 34,7% reprovados, média semelhante a do
Professor 6.

Uma vez que a SAALP é um programa que nasceu com o objetivo de dar atendimento
individualizado aos alunos com dificuldades, deve-se reconhecer positivamente que trinta
alunos prosseguiram os estudos com melhores habilidades na leitura e na escrita na série
seguinte.

Contudo, apesar da boa vontade do professor 3; do seu empenho em trabalhar com
textos; de oferecer atividades diversificadas de producdes textuais; de mudar o procedimento
metodoldgico, quanto ao atendimento individualizado ao aluno; consideramos que a pratica
significativa e efetiva, na dimens@o interacionista, ainda estd por acontecer, mesmo apods
cursos e reunides de estudos.

Por outro lado, hd que se considerar que o atendimento individualizado possibilita ndo
a formacdo do aluno ideal, no sentido do que propde essa concepcao, mas pelo menos para
resolver as dificuldades desses alunos, nas mais diversas disciplinas, como heranca do ensino

de 1% a 4° séries.

4.3.3 Apresentacao do perfil do Professor 6

O professor 6 tem 60 anos de idade; € aposentado como estatutdrio e estd hd 33 anos
no Magistério. Leciona pelo regime CLT; teve experiéncia com a 1* a 4* série por um ano; em
2004, assumiu 38 horas/aula em quatro escolas, trés das quais nas turmas da SAALP; é
graduado em universidade privada, em 1971, e pds-graduado em faculdade privada, em 1975;
participou de cursos de atualizacdo, com média de dois cursos por ano, e informou que esses
aprimoraram os seus conhecimentos e melhoraram a sua prética pedagdgica. Participou da
capacitacdo para professores da SAALP, em Faxinal do Céu, da reunido e de grupo de estudos
do NRE.

Argumentou que esses encontros ofereceram subsidios para a sua atuacdo na SAALP,
pois “a experiéncia dos outros sempre ajuda. Outras visdes de mundo e estratégias sempre

servem para implementar”.
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4.3.3.1 O que “falam” as respostas ao questiondrio

O Professor 6 foi movido por trés razdes para assumir as aulas nas turmas da SAALP:

“prazer de ensinar; contato com as criangas e necessidade de ganhar dinheiro”.

Em apenas uma das escolas mantinha contato pessoal com o regente da turma; tinha

apoio e orientacdo da Equipe Pedagdgica das escolas; em sua opinido, o Parecer € extenso e

muito minucioso. Para atender as dificuldades dos alunos utilizava a repeticao de exercicios

com textos diferentes, oferecia intervencdes individualizadas necessdrias a cada aluno; a

média de permanéncia de seus alunos na SAALP era de, no minimo, dois meses; informou

que “alguns alunos ndo comparecem nem mesmo sendo convocados”.

Sdo seus objetivos no ensino da Lingua Materna, no Ensino Fundamental:
“desenvolver habilidade de comunicagdo oral e escrita adequada a cada situagdo e
interlocutor” ¢ na SAALP, “devido a clientela, nos detemos mais em cada
conteddo, respeitando a bagagem cultural de cada aluno”.

Quanto a concepg¢do de lingua/linguagem que orienta a sua pratica pedagdgica,
afirma que “a linguagem falada e escrita sdo extremamente necessdrias para a
sociabilizagdo, leitura e compreensdo do mundo”.

Para a habilidade mais comprometida dos alunos “se refere a produgdo escrita de
forma clara e coerente” e busca minimizé-la “através de diferentes atividades de
producdo a partir da leitura”.

Prepara o proprio material de apoio e utiliza livros de literatura e textos
complementares.

Metodologias utilizadas para desenvolver a:

— Oralidade: “participacdo em todas as atividades”;

—  Leitura: “interpretativa oral e silenciosa”;

—  Escrita: “produgdo textual”;

—  Gramatica: “a partir dos textos lidos e produzidos”.

Avalia essas atividades observando “todo o material produzido pelos alunos” e conclui

que o aluno pode ser liberado das aulas na SAALP “quando cumpre os objetivos propostos

em determinado conteudo”.

Na opinido do professor:

—  Ler é “compreender a mensagem estabelecendo relagdo com outros textos”;

z

—  Escrever € “conseguir comunicar-se através de um texto”;
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z

—  Falar € “usar a linguagem oral para comunicar-se com efici€éncia”.
Conceito de avaliagdo: “E a avaliacdo que ocorre continuamente que deve ser
diagnéstica para possibilitar propostas futuras”.

Os aspectos relevantes da SAALP:

— Positivos: “resgate da auto-estima através do sucesso”.

— Negativos: “auséncia de alguns alunos e desinteresse de outros’.

Quanto aos alunos que freqiientam a SAALP:

“Alguns apresentam baixo rendimento escolar. Alguns t€m dificuldade de

aprendizagem. Outros apresentam dificuldade de concentracao e bastante desinteresse”.

a)
b)

d)

€)

Opinides do professor:
Por que ensinar a Lingua Portuguesa: “Imprescindivel na formagao da cidadania”.
Para que meu aluno deve aprender a Lingua Portuguesa: “Para poder ler o mundo,
interagir e se relacionar no mundo contemporaneo”.
A importincia do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental: “E a
disciplina mais importante do Ensino Fundamental. Por meio dela adquirimos
outros conhecimentos”.
Importancia do texto no ensino de Lingua Portuguesa: “A leitura de textos
consagrados € a forma de aprender como se escreve. A producdo escrita € a forma
de mostrar o que se aprendeu. A reescrita € quando se trabalha todas as formas de
escrita culta”.
Na dltima questdo, que era optativa, registrou: “Ficou claro a necessidade de que
esse trabalho seja realizado por um periodo bem maior, pois as dificuldades sdo

inumeras e necessitam de um trabalho mais sistematizado™.

4.3.3.2 As Producdes Textuais dos alunos do professor 6

O Professor 6 enviou uma grande quantidade de produgdes, mas selecionamos 0s

textos de dois alunos da Escola A (Anexos B.C), que a seguir transcrevemos, por que, como

os demais alunos, demonstraram relativos avangos como produtores de textos, apesar de os

aspectos estruturais ainda estarem a desejar.

Minha festa

A minha festa foi tdo bonita teve carne acada, feijoada, arroz temperado, linguica...
Eu convidei meus amigos.
Carlos, Ronye, jéssica, fernanda, ana carolina, marlom...
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Eles todos fordo nos comemos e bebemos e dancamos
foi tdo legal e foi num sabado meus amigos passardo em casa no domingo eles fordo embora
80 ficou conhados, Tido, Paulo, Marcelino e Jodo.
Ele foi logo embora.
(Aluno A, da Escola A, texto redigido em 01/06/04)

Os indios

Os indios tdo Perdendo suas casas Por que as Pessoas estd desmatando as florestas Por isso
eles esta indo Para a cidade.

Eles esta indo Para a cidade e eles estdo morendo outro fica doente e outros fica Pedindo
esmola e outros até que sobrevive mas ndo aguenta as dificuldades e morem. As Pessoas nem liga
para isso quando eles quer voltar Para a mata eles ndo Podem ir.

Por que os homens desmata e ndo tem no¢do do que eles estdo fazendo.

O governo e a cociedade deveria cuidar mais dos indios Por seres os Primeiro moradores do
Brasil. Eu adimiro muito os indios Porque eles sofrem muito e ainda vdo sofrer mais até o dia que ndo
tiver mais indios”.

(Aluno A, da Escola A, texto produzido em 16/11/04)

A seguir reproduzimos os textos do Aluno B, da Escola A:

Minha festa de aniversdrio

Minha festa de aniversdrio teria muitos doces e muitos salgados e seria no cagca-pesca teria o
Junior da banda tropa de elite. teria muitas bebitas de todos os tipos, teria muita gente.

Eu gostaria de uma festa sem brigas, queria que a festa comegase 7:00 horas e iria até 5:00
horas da manhd ou ate 6:00, queria que todos de Mandaguacu vinhece porque conheco todos queria
que Iguatemi, queria que vinhece Bon-fim inteiro. tabén que vinhece minha vo de Rio Grande do sul e
meu querido tio e todos meus outros amigos que eu os adoros. Esta seria a minha festa e ndo
precisaria de algo mais.

(Aluno B, da escola A, texto produzido em 11/06/04)

Transcrevemos, nos parénteses, as palavras marcadas com borrdes, possivelmente

apontadas pelo professor.

Os indios
Os indios, deveriam ser bem tratados, Pois eles sdo as primeiras pessouas que chegaram no
Brasil (brasil) e os Portugueses (portugéses) os trataram como escravos, e se eles se recusavam os
portugueses (portugéses) os matavam ou os chicotavam.
Eles viviam (vivido) muito bem antes dos portugueses (portugeses) e hoje em dia os indios sdo
como os cachorros da rua.
Eles viviam (vivido) tranquilos no mato ndo seria bom se eles viessem (vinhessem) para ca
porque os costumes deles sdo diferentes dos nosos e eles pegariam (pegarido) muitas doengas.
Os portugueses (portugéses) os prejudicaram, e nés continuamos. Deveriamos dar mais valor
a quem foi os primeiros moradores do Brasil.
E a lei hoje em dia dizem que eles estam (estdo) sempre erados senpre estdo desmatando suas
florestas.
Assim ndo teremos mas indios no mundo se continuaremos assim, ndo, teriamos as pessouas
que comecaram (comegardo) tudo no Brasil.
(Aluno B, da escola A, texto produzido em 16/11/04)
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4.3.3.3 Dados do Relatério DESAA do professor 6

A escola A, situada em regiao periférica no municipio de Maringd e de baixo nivel
socioecondmico e cultural, recebe alunos egressos da 4* série da escola municipal. O
Professor 6 assumiu uma turma na SAALP, no més de maio de 2004; dos 17 alunos
atendidos, 10 foram promovidos para a 6° série e 7 foram reprovados em 4 disciplinas. No
relatorio consta 1 desistente no més de outubro, 4 no més de novembro, totalizando 5 ao final
do ano letivo. Na escola B, situada proxima ao centro da cidade, de nivel socioecondmico
médio-baixo, a SAALP teve inicio em setembro, dos 21 alunos atendidos, 13 foram
promovidos para a 6* série e 8 retidos na 5% série. Ja na escola C, situada em bairro semi-
periférico, que também iniciou em setembro, esse professor atendeu 20 alunos, sendo 17
promovidos para a 6 série, 3 retidos na 5* série e 2 desistentes. Totalizando os desistentes em

8 (13,7%), que podem ter sido aprovados ou ndo.

Tabela 15 — Resultados Finais do Professor 6

Prof. | Escola | Turmas | Inicio | Alunos | Aprov. | Reprov.
06 A 01 Maio 17 10 07
100% | 58,8% | 41,1%
B 01 setembro 21 13 08
100% | 61,9% 38%
C 01 setembro 20 17 03
100% 85% 15%
Total 3 3 - 58 40 18
% - - - 100% | 68,9% 31%

Apesar de assumir trés turmas, em trés escolas diferentes, o Professor 6 fornece
semelhantes informagdes nos campos referentes aos conteudos, intervencdes e resultados
obtidos, como a seguir expomos:

¢ (Quanto aos conteidos em que os alunos demonstraram maior dificuldade:
“dificuldades para entender as informag¢des contidas no texto; dificuldades no uso do texto
para se expressar; demonstraram muitos erros de concordancia verbal e nominal; dificuldades
no uso do tempo verbal; usavam muitas expressdes da oralidade no texto e dificuldade de
leitura do texto”.

* Intervencdes realizadas pelo professor da Sala de Apoio: “Criamos situagdes que
proporcionassem ao aluno um contato direto com os mais variados tipos de textos escritos;
fizemos leitura, reconhecimento do vocabuldrio, interpretacdo com perguntas sobre as idéias e

mensagens contidas no texto; exercicios sobre a utilizacdo dos tempos verbais; exercicios de
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concordancia verbal e nominal; exercicios de concordincia de gé€nero e nuimero”, teor
constante nos relatérios das Escolas A, B, C.

Os resultados obtidos segundo o Professor da Sala de Apoio, argumentos repetidos nos
trés relatérios sdo: “Aumentou o interesse pela leitura do texto escrito; varias expressoes da
oralidade ja ndo aparecem mais na producdo textual; apresentam uma sensivel melhora na
leitura, principalmente os mais assiduos; progrediram quanto a interpretacdo e ao uso dos
tempos verbais, na concordancia verbal e nominal também houve progresso”.

e Depoimento dos professores regentes:

“Aos alunos que foram assiduos as aulas de refor¢o e levaram com seriedade, percebe-
se que houve um progresso quanto a leitura, compreensao e interpretacao; assim como quanto
a utilizacdo da linguagem escrita, observando os sinais de pontuacdo, acentuacdo e
ortografia”. (regente da escola A)

“No geral, os alunos que participaram da sala de apoio demonstraram uma pequena
melhora na aprendizagem, porém, percebe-se que além de um acompanhamento na
aprendizagem, alguns deles necessitam também de um acompanhamento psicoldgico, pois
demonstram comportamento, muitas vezes, inadequado”. (escola B, depoimento assinado por
trés professores de disciplinas diferentes).

“Considerando que, de vinte alunos, dezessete foram aprovados, podemos concluir
que a Sala de Apoio cumpriu os objetivos propostos, pois percebemos que houve crescimento
por parte dos alunos” (escola C).

A direcao da escola C, quando da devolu¢do do Questionario, encaminha um relatério
anexo, destacando o desempenho do Professor 6 como bom profissional e interessado na
busca de solugdes aos alunos com dificuldades de aprendizagem. Argumenta, ainda, sobre a
importancia da Sala de Apoio que “vem ao encontro das necessidades existentes no processo
ensino-aprendizagem [...] possibilitando-os (alunos) a uma metodologia diferente, ‘conforme

as dificuldades apresentadas’, mas que ‘deveria estar funcionando desde o inicio do ano”.

4.3.3.4 Analise do professor 6

As concepcoes de lingua, leitura, escrita e fala desse professor, estdo ancoradas ora na
visdo estruturalista ora na interacionista. Observamos, pelo conjunto de atividades
encaminhadas, que houve uma preocupacdo em desenvolver trabalho com textos, destacando

a lingua no seu uso social e real. E um professor criativo, empenhado nas propostas de escrita.
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E, de acordo com o relato dos trés professores regentes das turmas das 5% séries das escolas
onde o professor 6 atuou, muitos alunos superaram as dificuldades de leitura e compreensao.

Temos que mencionar que as intervengdes realizadas nos textos dos alunos se
apresentam acanhadas ou quase ausentes, seja quanto a forma, seja quanto ao conteudo.
Provavelmente, como no caso do professor 2, as a¢des tenham sido intensificadas nas leituras
de textos, como se depreende do Relatério DESAA.

Com base nas atividades de producao textual, percebemos que o Professor 6 preparava
materiais bem diversificados, oportunizando ampliar a capacidade dos alunos de “ler o mundo
contemporaneo” e de ‘“formar para a cidadania” — pontos apontados no seu relato.
Proporcionou producdes de narrativas, relatos e textos argumentativos; propunha
reestruturacdo, como se comprova em texto produzido por um dos alunos da SAALP, de uma
das suas escolas; solicitava texto livre com base em resumos de capitulos de novelas de
televisdo. Estas aparentam ndo terem recebido intervengdes pedagdgicas.

H4, também, nas mostras, provavelmente versdes passadas a limpo, certo dominio no
uso de paragrafacdo e corre¢des quanto a estrutura.

A primeira produgdo do aluno A, texto redigido em 01/06/04 (Anexo B.D), sobre o
tema aniversdrio, arrasta-se sem qualquer brilho: assemelha-se a “lista de compras”; hd uma
listagem de palavras de mesma categoria gramatical (substantivos comuns, proprios, verbos),
para dar extensdo ao escrito e preencher os espacos brancos, falsear que ha um “escrito”. E
uma mostra tipica de redacdo obrigatoria.

Ja aqueles produzidos em novembro, demonstram progresso significativo na qualidade
argumentativa dos textos produzidos pelos alunos A e B, da escola A. Essa qualidade destaca
os avancos dos alunos, provavelmente como resposta positiva ao trabalho dispendido pelo
professor, ao longo do processo, resultado nao observado nos textos do Professor 2.

Nos textos B, de ambos os alunos, talvez em decorréncia do gé€nero textual
argumentativo, percebemos a posicdo desses alunos como autores de discurso, situados e
contextualizados ao defenderem suas idéias. Apesar da melhora quanto aos argumentos, no
sentido de letramento, e de eles se mostrarem mais desenvoltos, alguns erros estruturais
permanecem nos textos de novembro.

Semelhantemente ao Professor 2, o conjunto deixa transparecer que o foco do trabalho
do professor 6 esteve concentrado na leitura de textos que ndo os produzidos pelos alunos,
pois para ele, “A leitura de textos consagrados é a forma de aprender como se escreve”. Com
base nessa assertiva, pressupomos que isso nao se realizou por uma questdo de concepgao,

pois deixou de explorar as pistas que viabilizariam uma progressdo na aprendizagem. Poderia
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ter sido concretizada a resposta dada ao questiondrio, no item que tratava sobre a avaliagdo,
no qual registra que ela € possivel a partir do “material produzido pelo aluno” ou “a produgdo
escrita € a forma de mostrar o que se aprendeu. A reescrita € quando se trabalha todas as
formas de escrita culta”.

Temos que considerar que a producdo textual na escola é quase sempre artificial, pois
objetiva uma escrita dentro dos padrdes convencionais com formas relativamente estaveis,
construidos historicamente pelos homens. Seria necessario tomar a escrita como um todo, sem
fragmentéd-la em forma e contetido ou priorizar apenas um dos aspectos. Essa divisdo — forma e
conteido — que o ensino de lingua faz, tem cariter diditico-pedagégico. O professor deve
apresentar a lingua de forma que o aluno compreenda as multiplas relagcdes entre essas duas
dimensdes, seja quanto a escrita ortografica, pontuacdo, concordancias e tudo o mais que garante
o dominio da forma e, no mesmo grau de importancia, os processos de constitui¢do de sentido.
Trabalhar com texto implica articular as duas dimensdes: forma e contetido.

A escola é, pois, o local que possibilita, principalmente aquele aluno proveniente de
nivel social menos privilegiado, o dominio da variedade lingiiistica padrdo e da variedade
culta. O professor, sem menosprezar a variedade do aluno, deve mediar para que domine as
modalidades culta e padrdo, por ser a de maior prestigio, visando dar-lhe seguranca e
autonomia para elaborar discursos préprios. A norma culta e a norma padrdo sdo as
modalidades que a sociedade letrada exige das pessoas em vdrias situacdes formais, é o
passaporte de entrada para o mundo do saber e que lhes d4 direito de usufruir o conhecimento

historicamente acumulado pela humanidade.

A escola se revela, pois, como o espaco formalizado para a realizacdo dessa
interacdo. E os interlocutores, em principio, participativos de um didlogo com
fins determinados (ensinar e aprender) sdo reais e ndo virtuais — professor e
aluno [...]. E na escola que esse usudrio tem a oportunidade e o objetivo de
aperfeicoar a sua performance comunicativa. (ZANINI, 1999, p. 84-87)

Nao ha argumento vélido para defender procedimentos que falseiem o texto escrito.
Nao podemos compactuar com a posi¢ao de que o importante seja aceitar irresponsavelmente
qualquer escrita, dando primazia ao contetido, pois isso induziria o aluno a criar uma falsa
imagem dela. O que importa é que o aluno compreenda que a escrita é produto e processo da

convengao social, e que sua caracteristica essencial, portanto, € histérica. Assim,

[...] a garantia da compreensdo do conteido do texto estd determinada pelo
respeito as suas normas [...]. Falseia-se, também, a imagem da escrita,
quando se subestima a importancia do c6digo enquanto possibilidade de
producdo de sentido. [...] Evidentemente, é o significado (ou seja, o
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conteddo) do discurso que determina o cédigo. No entanto, ninguém produz
um significado escrito, sendo usando o cédigo, e a maneira como eu o uso,
determina, também, a possibilidade de expressdo daquele conteido. Assim,
de tal forma se relacionam ambos os aspectos, que ndo é dado tomi-los
isoladamente. A apreensdo de um, demanda, necessariamente, o concurso do
outro. (KLEIN, 1992, p. 125)

O dominio da escrita ndo se realiza sem uma reiterada intervengdo do professor, sem a
sistematizacdo dos saberes e sem a exposicao freqiiente as variedades de géneros textuais.

A observagdo, a interferéncia sistemadtica do professor e as tentativas incontdveis de
procedimentos do aluno — que implicam reflexdo, andlise, sintese, deducdo e selecdo —
possibilitam ao aprendiz uma compreensdo gradativa e complexa do que a escrita comporta.

Nessa relagdo, hd ensino quando o professor atua na dimensdo de transmissor,
instigador do conhecimento e pesquisador do processo de aprendizagem, e de outro lado
existe aprendizagem quando o educando faz uso da compreensdo, da constru¢cdo de hipéteses,
de abstracdo, de sistematizacdo, enfim quando articula o conjunto de informacgdes, que se

transmutam em conhecimento. A educagio portanto,

[...] é a relagdo de ensino-aprendizagem entre sujeitos sociais. Relacdo essa,
na qual professor e aprendiz se identificam enquanto sujeitos de uma dada
relacdo humana, mas se distinguem enquanto pélos dessa mesma relagdo.
[...] Evidentemente, em se tratando de processos, o ensino e a aprendizagem
ndo guardam identidade; um nao é o mero reflexo do outro; o aprendido nao
é, mecanicamente, o ensinado, na sua forma pura. Contudo, ensino-
aprendizagem estdo em relagc@o, constituem uma relacdo necessariamente
articulada, sim. O aprendiz pode ndo aprender exatamente o que foi ensinado
e como foi ensinado, mas evidentemente, o que aprendeu, foi aprendido a
partir do que foi ensinado. Para a devida apreensdo do contetido desta
afirmacdo € preciso, no entanto, devolver a palavra “ensino”, a amplitude
que lhe cabe. De fato, nao justifica empobrecer esse termo, tomando-o como
mero sindnimo de ‘prética escolar’. (KLEIN, 1992, p. 139-140)

Assim, ‘“‘ensinar”, nas duas ultimas décadas, parece ter ganhado uma péssima
conotacgdo, como ‘“‘ensino tradicional” — entendido como pejorativo. O erro do aluno, porque
construtivo, tem recebido tratamento sacralizado diante de uma situacdo de conflito cognitivo
a que ele € submetido.

Com a psicologizacao pedagoégica, vivemos um clima de excesso de zelo, de cuidados
especiais para evitar traumas psicolégicos nas criancas, e assim deixamos de ensinar. Nao
estamos fazendo apologia ao ensino tradicional, aquele centrado no professor cerceador do
didlogo e do raciocinio, impositor de conceitos, que provoca a passividade do aluno,
acreditando no verbalismo e na memorizacdo, e aplicando exercicios mecanicistas, com

auséncia de reflexdo. Recusamos também a defesa do ensino que enfatiza a descoberta
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individual apds processo angustiante e solitdrio de ensaio e erro. A esse respeito, Klein (1992)

argumenta que o educando

[...] s6 aprende efetivamente se percorrer, sem maiores intervengdes do
adulto, o seu préprio processo pessoal de reconstru¢do do objeto. Assim,
quanto mais respeitarmos as tentativas de escrita da crianca, no as taxando
de erradas, mais deixaremos a crianca a vontade para novas tentativas. E
necessdrio, tem-se afirmado, ndo inibir, pela intervencdo do adulto, a
criatividade do aluno. [...] De fato, é exatamente o grau, a incidéncia, e a
qualidade, enfim, dessa interven¢do que garantird a emergéncia daquela
qualidade humana (a criatividade) — portanto, social — no individuo.
(KLEIN, 1992, p. 143)

Assim como a autora, defendemos uma intervencao do professor com qualidade, fruto
de estudos de teorias e de pesquisas avangadas, de reflexdes no seu ensinar, em que se articula
prética — teoria — prética.

Em se tratando do dominio da escrita, que € significativamente arbitraria porque
resultado de convencgdes sociais, mais imprescindivel ainda se torna a interferéncia, a corre¢ao
do professor, ndo de forma perniciosa, que humilha ou amedronta o aprendiz, mas uma
correcdo que propicie atitudes positivas de reflexdo de forma que a escrita desempenhe um
papel central na aprendizagem do sujeito. O ambiente propicio serd aquele em que o aprendiz
serd auxiliado pelo professor que, diante da constatacdo e da corre¢do dos erros, desafiard
permanentemente, de forma a alcangar a superacgdo.

Considerando o indice de 68,9% de alunos aprovados, ao final do ano letivo, podemos
concluir que grande parte dos alunos da SAALP, do professor 6, conseguiu superar suas
dificuldades.

O indice de aprovacdo da escola A, de baixo nivel socioecondmico e cultural, foi
menor dentre as trés, apesar do funcionamento da SAALP por sete meses. Esse dado
influencia diretamente nos resultados finais. Trata-se de uma varidvel que nem sempre se
coaduna com os propdsitos da escola publica e democrdtica. Ou seja, o conteido, os
objetivos, a variedade lingiiistica padrdo (objeto de ensino) e a funcdo social da escola
encontram-se distante das criangas pobres. Mais uma vez, elas se encontram acuadas e

excluidas da frui¢dao dos bens culturais historicamente construidos pela humanidade.

4.3.4 Apresentacio do perfil do Professor 7

O Professor 7 é celetista ha 12 (doze) anos: 9 (nove) anos de 5% a 8% série e 3 (trés)

anos de 1* a 4* série; tem 32 anos de idade; é graduado em universidade estadual desde 1996,
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e com pos-graduacdo, em nivel de especializagdo, em 2001, em faculdade privada. A carga
horédria de 40 (quarenta) horas é completada com aulas de Educacdo Artistica e de Lingua
Portuguesa de 5* a 8" série. Assumiu aulas em duas turmas de SAALP, na mesma escola, no
meio do ano, por trés motivos:

“1°: No meio do ano perdi as aulas do ensino médio (substituicdo). Precisava
completar minha carga hordria para nio ser demitida; 2°: Gosto de trabalhar com alunos de 5*
série; 3° Fiquei feliz por ter pego essas aulas, entendi que seria uma boa experi€ncia por
achar que esses alunos precisam muito de apoio”.

Segundo seus relatos, participa em média de dois cursos de atualizagdo por ano, com o

objetivo de “melhorar sua prética pedagdgica”.

4.3.4.1 O que “falam” as respostas dadas ao questiondrio

Este professor participou do curso para professores da SAALP, em Faxinal do Céu, e
em reunido/grupo de estudos do NRE; argumentou que esses cursos ofereceram subsidios em
face da ampla discussao sobre o ensino de Lingua Portuguesa; teve assessoramento da equipe
pedagégica da escola, que lhe disponibilizava bons materiais e sugeria encaminhamentos;
manteve contato com os professores regentes, “trocando idéias, procurando a melhor forma
para trabalhar, conversando sobre as dificuldades de cada aluno e também sobre a melhora no
rendimento deles”; informa que “os alunos encaminhados ja apresentavam algumas
dificuldades na 4* série (segundo ficha de avaliacdo), ndo estavam acompanhando a sala
regular e alguns deles ja eram repetentes de 5 série”.

Quanto ao Parecer, concorda com todos os itens porque ele “abrange todas as
possiveis situagdes encontradas numa sala de apoio” e concorda com a forma como o regente
assinalou na ficha de encaminhamento. Procura atender os alunos individualmente, contudo,
informa que alguns alunos necessitariam de acompanhamento fonoaudioldgico e/ou
psicoldgico. Seu trabalho, conforme informou a dire¢do da escola, tinha aprovagdo entre os
alunos, pois mesmo 0s que ndo apresentavam problemas, queriam freqiientar as aulas. A
desisténcia de alguns era motivada pela distancia de suas moradias. Mesmo diante da
convocacao pela escola, a ndo-freqiiéncia dessas criangas era confirmada e assumida pelos
pais.

e (Quanto aos objetivos que o ensino de Lingua Materna deve cumprir no Ensino
Fundamental, registra que esse ensino deve possibilitar ao aluno “o conhecimento do poder,

que o dominio da lingua portuguesa pode lhe conferir, é formar aquele que faz
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questionamentos, cidaddos conscientes, que tenham uma posicdo diante do que léem”.
Confirma que na SAALP o encaminhamento deve ser diferenciado e o atendimento
individualizado. Segundo os dados, apés as leituras de textos informativos, narrativos e poéticos,
o professor abre espaco para o debate sobre os temas apresentados.

e (Quanto a concepg¢ao de lingua/linguagem: concebe a lingua “como instrumento de
comunicacdo e interagdo social, a valorizagdo de outras variedades lingiiisticas, para um
trabalho gramatical integrado a leitura e a produgdo de textos e a reflexdo da lingua no nosso
dia-a-dia”. Defende a proposta da SAALP por ser um programa “em que os alunos tém a
oportunidade de estar em uma sala menos numerosa e fazer as reflexdes solicitadas”.

e Quanto as maiores dificuldades dos alunos: “na interpretacdo de textos,
dificuldades em compreender o que € solicitado em exercicios de interpretacao. Tém também
dificuldades em produzir textos”’. Para soluciond-las argumenta: “Procuro trabalhar com
textos em todas as aulas. Fazemos a leitura, a interpretacdo oral, discussdo sobre o que €
relevante no texto, formulamos questdes escritas de interpretacdo juntos e por fim trabalho
com alguma questao gramatical se for relevante no momento”.

e Como material de apoio, utilizou: livros de literatura, como contos e poesias
oferecidos pela Equipe Pedagdgica, revistas e jornais para alguns trabalhos de pesquisa ou
producdo textual.

¢ (Quanto a metodologia que desenvolve na:

— Oralidade: Leitura de texto: “Primeiro, eu leio em voz alta, para depois
solicitar a leitura dos alunos ou de voluntarios; discussdo dos textos em
estudo; elaboracdo de respostas para a interpretacdo escrita. Vamos
formulando as respostas juntos. Agora eles ndo querem mais formular as
respostas em grupo, se sentem mais seguros e cada um quer fazer a sua para
depois levantar para o grupo”.

— Leitura: “Procuro instigd-los a fazer uma leitura critica de textos ou de
situagdes do dia-a-dia. A intengdo é de que eles facam ndo uma leitura de
repeticao ou alienante, mas que eles expressem opinides’.

— Producdo textual: ela é solicitada “apds a leitura de um texto, tema ou
seguindo uma seqiiéncia de quadros, procuro fazer a correcdo do texto
individualmente e fazemos a reestruturagao de um texto no quadro ou cada

um faz a sua reestruturagdo e eu acompanho”.
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— Anadlise lingiiistica: “Minha preocupacdo € intermediar a constru¢do e a
solicitacdo do conhecimento do aluno. O aluno produz seus textos, levanta
suas hipéteses e através da andlise da lingua chega a constru¢do do
conhecimento novo”.

— Como avalia as habilidades acima: “Acredito que € preciso acompanhar o
aluno em uma investigac¢ao dos fatos lingiiisticos em diversos contextos, para
que posteriormente ele possa sistematizar e utilizar a lingua e que perceba
que seu uso incorreto pode afetar interpretacdes e o seu cotidiano”.

— Liberacao da SAALP: “Quando o aluno for dispensado, ndo quer dizer que
ele estd pronto e acabado, mas que estd apresentando melhora no seu
desenvolvimento”.

e Conceitos sobre:

— Ler: “Ler ndo deve ser um ato passivo e repetitivo. Ler realmente € interferir
no texto e produzir nossa propria visdo de mundo. A leitura ndo pode ser
ingénua, mas deve levar a reflex@o”.

—  Escrever: “Devemos considerar que escrever ndo € uma prética centrada apenas
na codifica¢do, na representacao de sons por meio de letras, € necessario que, ao
escrever, percebamos que ha um motivo para isto, uma intencao, alguém que ira
ler o que escrevemos, e que hd uma forma para se escrever’”.

— Falar: “Além de ser a expressao daquilo que penso, é a traducdo de tudo o
que sou, de uma histéria de vida, de tudo o que quero. Devemos considerar
que o ato da fala envolve também gestos, olhares, posturas que dizem muito e
que concretizam ou nao no ato de comunicacao”.

— Refletir: “A reflexdo deve anteceder alguma tomada de decisao”.

— Avaliacdo: “A avaliacdo ndo deve ter como objetivo central promover ou
reter o aluno, ela deve ser diagndstica e interagir no processo
ensino/aprendizagem e estar redirecionando o trabalho em sala”.

e Aspectos relevantes da SAALP:

—  Positivos: “Trabalho mais individualizado, participacao efetiva dos alunos”.

—  Negativos: “Alguns alunos precisam de acompanhamento fonoaudiolégico e
nao tém”.

e Tem conhecimento da proposta da SAALP, por intermédio do NRE e da Equipe

Pedagdgica da escola.
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e O trabalho do professor 7 e do regente € articulado devido aos seus contatos
didrios, possibilitando o conhecimento dos problemas individuais dos alunos.
e Na opinido do Professor 7,

—  Para que deve ensinar a Lingua Portuguesa: “Acredito que o estudo da lingua
€ um processo dindmico de interacdo, € um meio de realizar acdes, de agir e
atuar com e sobre o outro. Portanto, acredito num ensino que forme o sujeito
critico, ativo no meio em que vive e capaz de se expandir’.

—  Para que o aluno deve aprender a Lingua Portuguesa: “Para ser um individuo
capaz de se comunicar bem através do uso da lingua, mas principalmente
interagir em qualquer meio em que esteja e que seja capaz de expor idéias
com clareza, criticidade”.

— A importancia do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental: “No
ensino fundamental, principalmente de 1* a 4* série, estd a base do ensino de
lingua, nas séries seguintes havera o desenvolvimento de tudo o que o aluno
ja aprendeu. Por isso que o ensino deve sempre partir daquilo que o aluno ja
conhece, ja possui’.

— A importancia do texto no ensino da Lingua Portuguesa: “E através da
producdo de texto que o aluno levanta hipoteses sobre a escrita, e a partir dai,
com o intermédio do professor podera haver a sistematizac¢ao da lingua”.

—  Comentdrio livre: “A possibilidade de o governo manter o projeto, ja que isso

seria muito positivo e os alunos realmente precisam”.

4.3.4.2 As producdes textuais dos alunos do professor 7

O Professor 7 nos enviou produgdes textuais de quatro alunos, em média dois textos de
cada, em momentos diferentes, constando os originais com as corregdes feitas e as versdes
reestruturadas.

Dentre os varios textos, destacaremos alguns (Anexos B.C) em que podemos observar
pontos comuns, que, de certa forma, sdo recorrentes nos demais textos. Selecionamos textos de
dois alunos, produzidos em momentos diferentes. O texto do aluno 1 “Os irmaos”, produzido em
22 de setembro e 0”0 gato solitario”, em 16 de novembro. Optamos por reproduzir a versao final,

com as intervengoes feitas pelo professor na primeira versado, reproduzida entre os parénteses.
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“Os irmdos
(22/09/2004)

Era uma vez (falta de pardgrafo na primeira versdo), dois irmdos (ermdos) que se chamavam
(chamava) Pedro e Joana (joana). Eles (eles) ndo tinham amigos na escola e nem na rua, por isso
(porisso) ficavam juntos na escola e na rua. Eles ficavam o dia inteiro na escola, os dois ndo
estudavam direito, eles s6 andavam para trds e todo dia era a mesma coisa.

Até que (pardgrafo) um dia eles arranjaram um amigo chamado Bruno que estudava junto
com eles que foram desenvolvendo (desenvouvendo) cada atividade das aulas e os irmdos foram
arrumando amigos a cada dia e viveram felizes para quase sempre”.

(Texto 1, Aluno 1).

“0 gato solitdrio (sonitdrio)
(16/11/2004)

Era uma noite (pardgrafo) bem escura quando eu fui dormir. (e quando derepente) De
repente acordei assustado (assustado), olhei e olhei quando vi um gato. Mandei (mandei ele) ir
embora. Fiquei assustado quando ele comegou a falar:

— Ndo vou, so porque (porqué) sou gato ndo posso (poso) dormir em cama?

— Entdo vai dormir na cama de seu dono! (ponto final, mas assinalado com ponto de
exclamacdo pelo Professor).

— Eu ndo tenho dono! (ponto de interrogacgdo, mas assinalado com ponto de exclamagdo) O
(0) meu tinico dono é a rua fria e escura onde ficam (ficdo) os cachorros bravos e com raiva.

— Pois fora! (intervengdo do Professor) Saia de minha cama! (idem)

E o gato solitdrio (sonitdrio) foi dormir no chdo da casa, e eu disse para ele:

— Ua bom (tabdo) so que tenho uma pergunta. Como sabe falar?

O gato disse:

— Nao sei! (sinal do Professor) So sei que falar me causa ploblemas (sem intervencdo).

E de repente (derepente) dormiu trangiiilo.

No dia seguinte eu e o gato acordamos e vimos que o dia estava lindo para passear. Tomamos
(tomaram) café e saimos (sairam) para passear (pasear). (acréscimo do ponto final) No caminho
encontramos outros gatos que falavam “e de atrds de mim saiu o gato emocionado que encontrou” (consta
na versdo original, mas ndo passada na versdo final) a familia triste que tinha perdido o pobre gato
solitdrio (sonitdrio) que so queria ter um lar feliz (felis)” (Texto 2, Aluno 1)

O comando, abaixo, para a produ¢do de texto nao veio acompanhado do desenho:

Observe a cena. Identifique os personagens que aparecem e o local onde estdo. Faca um
texto, contando a historia desses personagens, caracterize o local, mostre como sdo os personagens,
dé nome a eles e conte algum fato que tenha acontecido.

Ndo se esqueca do titulo!

Transcrevemos a seguir os textos de dois alunos, na versao final, e entre parénteses, as

intervencoes realizadas pelo professor.

(Sem titulo)

Aluno 2
Em certo (tau) lugar do Brasil tinha uma fazenda com (tinha) dois homens trabalhando. (foi
colocado um ponto final pelo professor). Um deles é o mais novo ele largou os estudos para trabalhar

com o pai, arando a terra e como ndo tem mdquina eles aram com os bois.
O senhor que ¢ o pai passou a vida inteira trabalhando para trazer dinheiro para os cinco
filhos e o mais velho foi trabalhar com o pai para ganhar mais dinheiro, para sustentar os irmdos
mais novos como comprar leite, aros e feijdo (veizdo). Teve um cliente (griente) comprando as
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producdo de trigo e ganharam bastante dinheiro que da pra comprar um trator pra colher (coler) o
trigo e conseguir sustentar a familha toda com a terra.

(16/11/04)

A lavoura e as criangas
Aluno 3

Esta historia aconteceu numa lavoura, da Zona Rural.

Tinha (marca para pardgrafo) quatro criangas e elas ndo tinham condicdes de brincar.

Elas trabalhavam na lavoura e, o nome das criangas era Carlos, Bruno, Joana e Vitoria.
Todos os dias de manhd eles tinham que acordar para ir trabalhar na lavoura com sua mde,

Patricia.

O filho Carlos arrancava as alfaces (arvaces), a Joana também ajudava os irmdos.
Eles ndo tinham oportunidade de ir para a escola e eles ndo podiam estudar. Eles tinham que
trabalhar bastante para, receber dinheiro para comprar comida para as criangas.

(16/11/04)

4.3.4.3 Dados do Relatério DESAA do professor 7

Tabela 16 — Resultados Finais do Professor 7

Prof. Escola | Turmas Inicio Alunos | Aprov. | Reprov.
7 A 1 agosto 41 20 21
Total - - - 41 20 21

(%) (100 %) | (48,7%) | (51,2%)

O Professor 7 assumiu duas turmas de SAALP, com inicio em agosto de 2004, uma

em cada turno de funcionamento, na mesma escola, situada em bairro semi-periférico.

Ao final do Programa, dos 41 alunos, 20 foram aprovados para a 6* série, 21 retidos.

Quanto aos conteidos em que os alunos demonstraram maior dificuldade:

“producdo e interpretacao de textos, erros ortograficos e trocas de letras (F por V,

P por B, R por L), demonstrados nas produgdes textuais e atividades”.

Intervencdes realizadas pelo professor da Sala de Apoio:

“Atendimento

individual, por meio das produgdes de textos e reestruturacdo. Através da leitura e

da escrita daquelas que foram as maiores dificuldades apresentadas”.

Resultados obtidos:

Depoimento do Professor 7: “Os alunos foram apresentando melhora

progressiva. Foram demonstrando melhor organizacio no caderno,

desenvolvendo textos, procurando respeitar a pontuagdo e acentuagao.
Solicitavam a professora para sanar dividas ou para auxiliar na resolucao de
Poucos alunos convocados

algum trabalho. ndo puderam continuar

freqiientando a sala de apoio por motivos particulares, porém informaram a
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Equipe Pedagégica sobre desisténcia, fora isso, a maioria apresentou boa
freqliéncia”.

—  Depoimento do Professor Regente: “Os alunos que procuraram a sala de
apoio realmente eram alunos com bastante dificuldade na leitura, na escrita,
com erros ortograficos. Procurei acompanhar bem de perto esses alunos,
trocando idéias com a professora. O resultado foi muito bom, visivel, pois
muitos estdo lendo, escrevendo com seguranga. Este projeto jamais poderd
acabar. O ideal seria comegar mais no inicio do ano, para o aproveitamento

ser melhor ainda”.

4.3.4.4 Analise do Professor 7

Podemos depreender do total de dados levantados a respeito do Professor 7 que os
seus fundamentos tedrico-metodolégicos sobre lingua, linguagem, ensino de Lingua Materna,
texto, leitura, producdo textual, andlise lingiiistica e avaliacdo estdo mais préximos dos
pressupostos tedricos do Interacionismo.

Podemos perceber que ha uma preocupagao de trazer o texto como nucleo do trabalho:
entretanto, sua conducdo se distancia da teoria que defende. A compreensao sobre a oralidade
se restringe as atividades de leitura oral — sendo a leitura do professor modelo para os alunos,
que sdo chamados em turnos — e demais exercicios de respostas aos questionamentos do texto.

A leitura sem uma finalidade que vislumbre sentido, ndo se sustenta. Um texto ganha
interesse especial quando mostramos aos alunos, via leitura, que a producdo comeca pela
escolha do 1éxico, pela arrumacgdo das palavras. Isto nos faz conferir, pensar, entender melhor
0 que se passa dentro e fora de nés mesmo, da sala, da escola; o que se passa no mundo. Ela
possibilita levar a novas descobertas.

A mediacdo do Professor 7, nos textos dos alunos, se reduziu a corre¢ao de aspectos
da notacdo escrita (pontuagdo, pardgrafo, margem), bem como se centrou num Unico género
discursivo ou textual, o narrativo. Explorando esse género, suas aulas poderiam ser
dinamizadas com textos poéticos, cronicas, fabulas, histérias de assombragido, e tantos outros
que circulam na sociedade, ja que se objetivava uma escrita com qualidade.

Apesar de a discussdo sobre géneros textuais ser relativamente recente, acreditamos
que o professor 7 poderia ter proposto outros géneros, como didaticamente apresentam
Schneuwly e Dolz (2004), como o género do relatar (relato de experiéncia, de viagem,

testemunho, noticia, reportagem, passeio educativo, cronica esportiva, ensaio bibliogréfico,
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blogs); o do argumentar, em que o aluno possa sustentar ou refutar pontos de vista, negociar
tomada de decisdo (texto de opinido, didlogo argumentativo, e-mail, cartas leitor/reclamacgao);
o do expor, em que se apresentam diferentes formas dos saberes (minisemindrio, artigo ou
verbete de enciclopédia, entrevista de especialista, resumos de textos “expositivos” das
demais disciplinas da 5% série, experiéncia cientifica), ou do descrever acdes, em que se
regulam comportamentos (instru¢cdes de montagem, receita, regulamento, regras de jogo,
instrucdes de uso).

Quanto ao papel de mediador, o Professor 7 argumenta que “seguiu o principio basico
do processo de ensino-aprendizagem”, isto é, quando parte do nivel de conhecimento dos
alunos. E perceptivel detectar os avancos dos alunos em narrativas com didlogos, mais
relativamente aos aspectos da pontuacdo, em textos produzidos ao longo de quatro meses.

O progresso deve ser creditado a persisténcia da interven¢do do professor nas
atividades dos alunos e a op¢do em trabalhar com textos. Entretanto, deixa de abordar os
niveis de coeréncia e sustentacdo argumentiva, ficando s6 no trabalho formal. Isso acaba por
tornar os textos formatados e modelares, sem apontar qualquer autonomia autoral.

A selecdo de temas e género textual para leitura (narrativas de textos ficcionais e de
aventuras) e que resultaram nas produgles textuais, atendeu aos interesses dos alunos.
Contudo o “final feliz” estd marcado como jargdo nas producdes de todos os seus alunos
inclusive nas de “temas livres”, independentemente do periodo em que foram produzidas.
Seguem os modelos de narrativas do repertdrio escolar, de férmulas legitimadas como bons
textos, que, dada a sua repeti¢do, parecerem estar impregnadas no inconsciente.

O professor propiciou também temas sociais, trazendo a tona a pobreza, o trabalho e a
educacgdo, estimulando a andlise critica dos alunos. Os argumentos sdo buscados na vivéncia
do cotidiano ou em fatos veiculados na midia; sdo comuns e simples, mas que lhes
possibilitam fazer abstragdo dos fatos sociais, emitirem juizo de valores e assumirem um
discurso. Essa tomada de posicao requer andlise e esfor¢co; ndo se reduz a mero exercicio de
preenchimento de espacos brancos do caderno. Acreditamos ainda, que o professor poderia ter
interferido com maior propriedade quanto aos problemas relacionados ao contetdo e nio ficar
restrito a corre¢do de aspectos da notagdo (pontuacdo, pardgrafo, margem). Deveria ter
detectado os pontos lacunosos, sugerir modificacdes para tornar o texto mais legivel para o
leitor, sugerindo acréscimos ou substituices de termos, deslocamento, exclusdao ou

transformacao de trechos incoerentes, como defendem os PCNs (BRASIL,4 1997).

* Os PCNs sugerem muitas praticas textuais significativas, nos capitulos que tratam sobre a escrita.
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O aluno 1, autor do texto “O gato solitdrio”, demonstra uma melhora significativa nos
textos produzidos no periodo de setembro a novembro, principalmente quanto ao dominio da
forma de composicao de narrativa com didlogos. O progresso deve ser creditado a persisténcia
da interven¢do do professor nas atividades dos alunos. Mas, ainda parece faltar mesmo para
um professor que possui um discurso na perspectiva interacionista, como o professor 7, a
compreensdo sobre as condi¢des de producdo que devem ser explicitadas, negociadas, tanto
no trabalho de formagdo de leitores quanto no de produtores de texto. Deve-se, como

argumentam os PCNss,

[...] oferecer aos alunos indmeras oportunidades de aprenderem a escrever
em condi¢des semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola. E
preciso que se coloquem as questdes centrais da producdo desde o inicio:
como escrever, considerando, a0 mesmo tempo, o que pretendem dizer e a
quem o texto se destina — afinal, a eficdcia da escrita se caracteriza pela
aproximag¢do mdixima entre a intencdo de dizer, o que efetivamente se
escreve e a interpretagdo de quem 1€ (BRASIL, 1997, p. 66).

Ou, como esclarece Geraldi (2002, p. 137),

[...] para produzir um texto (em qualquer modalidade) € preciso que:
a) se tenha o que dizer;
b) se tenha uma razio 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 que diz o que diz para
quem diz [...];
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

Trabalhar nessa perspectiva supde uma pratica persistente, continuada, de possibilitar
a aproximacdo de uma gama de textos em diferentes géneros textuais.

Outro aspecto problemdtico nas préticas da escrita encontra-se no fato de aceitar a
primeira versdo do texto do aluno, sem exigir dele esfor¢o reflexivo sobre a linguagem. O
trabalho epilingiiistico € de suma importancia, pois “é uma excelente estratégia didatica para
que o aluno perceba a provisoriedade dos textos e analise seu proprio processo” (BRASIL,
1997, p. 73).

O aluno, para monitorar seu papel de autor, aciona outros mecanismos, pois se coloca

também como leitor e avaliador do préprio texto. Ele revisita o seu texto, com novo olhar,

[...] desde o planejamento, ao longo de todo o processo: antes, durante e
depois. A melhor qualidade do produto, nesse caso, depende de o escritor,
progressivamente, tomar nas maos o seu proprio processo de planejamento,
escrita e revisdo dos textos. Quando isso ocorre, pode assumir um papel mais
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intencional e ativo no desenvolvimento de seus procedimentos de produgao.
(BRASIL, 1997, p. 74)

Esses procedimentos podem fazer atingir dois objetivos: a criticidade em relacdo a
prépria producdo, e a utilizacdo de recursos formais e estéticos para obter qualidade na
escrita.

No computo final, dos 41 alunos atendidos, 20 foram aprovados, e dos 21 que ndo
obtiveram sucesso, segundo nos informou a direcdo do colégio, foram reprovados, também
nas outras disciplinas, com exce¢do em Educacdo Fisica, por ndo possuirem os requisitos
minimos para prosseguimento de seus estudos na 6* série. Reconheceu que hd, em sua escola,
falta de articulagdo e consenso no trabalho entre os professores de 1* a 4% e entre esses
professores e os de 5* série. Considera isso uma tarefa complexa, dada a alta rotatividade de
professores ndo-estatutdrios de 1* a 4°, ha mais de 15 anos, o que impede trabalho continuo,
coeso e progressivo. Esse diretor fez elogios ao desempenho do professor 7 e justificou que o
indice de alunos aprovados ndo foi o esperado por trés motivos: atraso da liberagdo da
abertura de demanda da SAALP; grande quantidade de alunos sem os requisitos basicos de
leitura e escrita; e assiduidade dos vinte alunos, impossibilitando atendimento individual
adequado.

O complexo universo didatico-pedagdgico e administrativo desse ambiente escolar
pode ter concorrido para um resultado quantitativamente ndo ideal; dados e fatos que
mereceriam andlise mais aprofundada.

Acreditamos que os alunos promovidos para a 6* série tiveram suas dificuldades
sanadas, se ndo total, pelo menos parcialmente, conquistando autonomia na leitura e na escrita
de forma gradativa.

O professor 7, graduado em universidade publica mais recentemente em relagdo aos
demais, representa outro grupo de professores da rede estadual que procura superar o ensino
focado na gramatica, ancorado em correntes lingiiisticas atuais; representa ainda, aqueles que,
mesmo graduados hd mais tempo, procuram sanar as lacunas tedricas por meio de pesquisas,
estudos, alternativas pedagdgicas. Pudemos constatar esse empenho em varios professores das
turmas de SAALP, de algumas escolas de Maringd, mas que infelizmente ndo foram
analisados neste trabalho, pela ndo-devolucdo do questiondrio e textos de alunos, por nds
solicitados. Apesar de as condicdes de trabalho muitas vezes ndo serem as mais propicias,
verificamos que muitos deles buscavam praticas articuladas com os fundamentos tedricos

interacionistas.
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4.3.5 Apresentacio do perfil do Professor 10

O Professor 10, estatutdrio graduado em Letras em 1975 e com experiéncia de 1* a 4°
série do Ensino Fundamental, atua ha mais de 35 anos no Magistério. Assumiu, em junho,
uma turma de SAALP, na escola onde tem seu padrao de 20 horas, préxima do Centro, com
alunos de nivel socioecondmico médio baixo.

Nos tltimos cinco anos participou, em média, de trés a quatro cursos de capacitacio;
contudo, consta dos relatos, que esses tém contribuido apenas parcialmente na sua formacgao,
e afirma que “quase nada” mudou em sua pratica.

As razdes que levaram esse professor a assumir a SAALP sdo: “Gostar de dar aula;
gostar de criangas menores e ser um pouco exigente”.

Participou do curso oferecido pela SEED em Faxinal do Céu e da reunido, grupo de
estudos do NRE. Afirma que tais encontros o subsidiaram “mais ou menos” para atuar nas
Salas de Apoio; recebe assessoramento da Equipe Pedagdgica da escola; o seu trabalho é
articulado com o professor regente de Lingua Portuguesa dos alunos do turno regular, por
meio de “trocas de idéias e experi€ncias” constantes; os alunos foram encaminhados para o
programa de acordo com triagem feita pelo regente. H4 muita rotatividade quanto a
freqiiéncia dos alunos nas aulas da SAALP, e as desisténcias sdo motivadas por desanimo,
falta de incentivo dos pais e pelo fato de os alunos residirem distante do colégio, como alega

nos documentos.

4.3.5.1 O que “falam” as respostas dadas ao questiondrio

Para ele, o “Parecer de Avaliacao é muito extenso e complexo”.

O ensino de Lingua Materna no Ensino Fundamental, segundo o professor 10, tem por
objetivo: “Ler, interpretar, escrever corretamente, saber se comunicar, dificuldades de
aprendizagem na escrita”.

Deixou em branco a resposta para o quesito que questiona sobre a concepc¢iao de
lingua/linguagem que orienta a sua pratica pedagdgica. E na resposta abaixo dessa questao
registra que, na Sala de Apoio, segue as mesmas orientacoes.

Os relatos literais dispostos seqiiencialmente correspondem as suas respostas as
questdes do Bloco 06 ao Bloco 09.

Acredita que “na sala de apoio o trabalho é muito produtivo, pois, os alunos sio

atendidos individualmente e acompanhados passo a passo”.
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N

As habilidades mais comprometidas dos alunos referem-se a leitura, a escrita e a

interpretacdo, as quais o Professor 10 soluciona por meio de muita leitura, interpretacdo oral e

“joguinhos, e materiais da escola e do seu cotidiano”.

Sobre as metodologias utilizadas nas aulas, sdo as seguintes quanto a:

Oralidade: “leituras e interpretacdes (de jornais, livros e revistas)”.
Leitura: “oral”.

Producao textual: “produzindo texto, reestruturando os mesmos”.
Andlise lingiiistica: “exercicios variados”.

Avalia essas habilidades: “estando em contato diariamente, na leitura, na escrita e

na interpretacdo”.

As varias habilidades lingiiisticas, para esse professor, significam:

a)

b)

c)

d)

Ler: “saber ler linhas nas linhas”.

Escrever: “o que voceé estd escrevendo para entender o que estd querendo dizer”.
Falar: “corretamente, para entender o que estd falando”.

Refletir: “pensar bem para falar corretamente”.

Os aspectos positivos da SAALP: ela propicia o atendimento individual, devido e
ao numero reduzido de alunos.

O aspecto negativo ¢ a falta de material didatico.

Opinido sobre:

Por que devo ensinar Lingua Portuguesa: “Para poder melhor: ler, copiar,
interpretar e escrever’.

Por que deve meu aluno aprender Lingua Portuguesa: ‘“Para poder enfrentar o
mundo 14 fora. Pois, sem leitura como fazer? E sem saber interpretar?”

A importancia do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental: “Eu
acredito que a lingua portuguesa € a mais cobrada em relagdo a tudo”.

A importancia do texto no ensino de Lingua Portuguesa: “Seria uma maravilha se

todos soubessem ler (linhas nas linhas)”.

4.3.5.2 As producdes textuais dos alunos do professor 10

O Professor 10 enviou-nos uma mostra de nove atividades, cada uma produzida por

aluno diferente, os quais constam de:
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a) Dois ditados (atividades de dois alunos), “Horicio” e ‘“Pancho”, que visam,

respectivamente, fixar palavras que contém “H” e “CH”.

b) Quatro exemplares (um de cada aluno) de uma proposta de completar partes de

uma narrativa, sobre uma festa de aniversario.

c¢) Dois exemplares de parafrase, possivelmente de um fragmento da narrativa

“Sandra na Terra do Antes”.

d) Um resumo da narrativa “A Cinderela”.

Como ilustracdo, selecionamos o ditado Horécio e da festa de aniversario por melhor
expressar € comprovar os argumentos contidos nas suas respostas ao questiondrio, e relatério
(Anexo B.E).

A seguir reproduzimos o ditado intitulado “Horacio”, colocando entre parénteses, as
palavras grafadas incorretamente por dois alunos, que os denominaremos de aluno A e aluno

B.

Hordcio

Hordcio (Horacio — aluno A) é um homem honesto e trabalhador. Ele trabalha no hotel das
Horténcias.

Hordcio tem o hdbito de acordar cedo. Quando o sol aparece no horizonte (horizo-nte — aluno
B), ele jd estd hd muito tempo (tenpo — aluno B) na horta.

Hoje Hordcio tem examinado as hortalicas (ortalicas — aluno B) e disse:

— Hum... Heim?! O que estd havendo com esta hortela?

— Hal!l... Hd larvas atacando as hortalicas! Hei (Ei — aluno B) de dar um jeito nisso! Os
héspedes (6spedes — aluno B) gostam de hortalicas frescas (frrescas- aluno B)!

O grupo de atividade de textos (item b) trata de uma proposta de narrativa dirigida, com
lacunas a serem preenchidas pelos alunos. As versdes de quatro alunos (Anexos B.E) serdo
nominadas como versao 1, 2, 3 e 4. O da versdo 4 fez uma sintese com as proprias palavras.
Colocaremos entre parénteses a forma original do aluno, especificamente as palavras corrigidas

pelo professor.

(titulo livre)

Versdo 1. Fui a uma festa.

Versdo 2. Sem titulo.

Versdo 3. A festa da minha vida

1. Francielly, 2. André, 3. Eduardo foi o primeiro a chegar na festa. Ela carregava um pacote
enorme cheio de 1. flores/ 2. lacos coloridos/ 3. lacos coloridos. Parecia um presentdo quando...

e versdo 1: Ela abriu os presentes tinha uma boneca e um batom chegavam os amigos de
todos os lados.

E comecaram a arrumar a mesa e a servir uns docinhos.

Mas tarde chegou o precioso bolo de chocolate.
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® versdo 2: mas quando eu abri o presente havia un monte de palha havia no meio da palha
um carrinho dos pequeninos.

Todas as pessoas da festa ficaram assustadas com o presente.

Estavam servindo os docinhos, e todos foram comer.

® versdo 3: mas de repente (derepente) ele se assustou com a surpresa.

Eles abriram o pacote e era um ursinho e eles ficaram todos felizes.

Eles queriam brincar de algum jogo e eles comegcaram a contar piadas.

No meio da algazarra ouviu-se a campainha tocar e mais uma vez todos correram para ver
quem era o atrasadissimo.

Entdo surpresa era...

eversdo 1: a thaliely com seu presente. Mais tarde saiu uma briga

eversdo 2: Era os meus amigos, eles me deran un carrinho de controle remoto

e versdo 3: E entdo surpresa (purpresa) era a mariane e o carlos e comegou a dangar com os
outros meninos e a mariane ficou com ciiimes (ciumes) e eles comecaram a brigar e todos foram
embora.

Todos jd tinham ido embora...

e versdo 1: mas Franciele continuava a comer e dangar.

Ela estava indo embora todos estavam indo embora. Quando no meio do caminho Franciele
sofreu acidente e todos foram visitd-la.

Logo voltou para casa.

eversdo 2: menos André. E continuava a dancar e brincar.

Fin de festa.

Foi maravilhosa.

® versdo 3: menos o Carlos, ele continuava ali triste e pdlido so que o carlos e a mariane se
entenderam e ficaram juntos novamente.

Fim da festa...

e a mariane e o carlos se divertiram muito no fim da festa”.

Versdo 4 — “A festa.

Carlos foi o primeiro a chegar na festa e deu aquele lindo presente mais todos achavam que
so pelo embrulho jd era grande coisa.

todos se enganaram. era uma flor murcha depois desse mico ele pediu desculpa e deu um
abraco e um beijo.

Mariana aceitou as desculpas e pediu para ficar até o fim.

Ja era tarde e todos foram indo embora

Eles conversaram bastante

Todos cansados foram embora felizes para casa.

4.3.5.3 Dados do Relatério DESAA do professor 10

Tabela 17 — Resultados Finais do Professor 10

Prof. | Escola | Turmas | Inicio | Alunos | Aprov. | Reprov.
10 1 1 Meados 20 15 5
de junho
Total % - - - 100% 75% 25%

* Os desistentes podem ter sido aprovados ou reprovados.
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No Relatério Desempenho Escolar consta que na turma da SAALP, com inicio na
segunda metade do més de junho de 2004, foram atendidos 20 alunos, sendo 15 aprovados,
10 desistentes e 5 reprovados. Os desistentes totalizam 50%. Consta ainda que os conteidos
de maior dificuldade dos alunos foram relativos a interpretacdo e produgdo de textos e
ortografia.

No campo onde se solicita intervencao realizada pelo professor da Sala de Apoio, o
Professor 10 informa: “convocagao dos alunos por telefone”.

Quanto aos resultados obtidos, relata: “Fiz tudo o que estava ao meu alcance. Na
minha opinido dei o méximo de todos os contetidos almejados”.

E ao final, no parecer do regente, temos: “A iniciativa de promover um
acompanhamento paralelo aos alunos que apresentam algum tipo de dificuldade de
aprendizagem foi 6tima. Mas por ser uma experiéncia nova, ndo alcancamos os resultados

esperados. Isto em decorréncia do ndo comparecimento dos alunos as aulas. Muitos moram

longe e € dificil o retorno a escola”.

4.3.5.4 Analise do Professor 10

O Professor 10 parece representar uma parcela nio muito pequena do conjunto de
professores de Lingua Materna da educacgdo bdsica, da rede publica estadual. Com mais de
vinte e cinco anos de docéncia, e na iminéncia da aposentadoria vivenciou todo o contexto
histérico que apresentamos ao longo do presente trabalho. Mas, por muitas razdes — apesar
das intimeras contribui¢des tedrico-metodolégicas publicadas em propostas curriculares
(estadual e nacional), em textos mimeografados e/ou publicados em revistas; em cursos de
formagao continuada — ele parece ter passado ao largo de tudo isso.

Do conjunto de atividades escritas encaminhadas, optamos por trazer para a andlise o
ditado “Horicio” e o texto narrativo que trata sobre festa de aniversario. E relevante destacar
que textos artificiais, destituidos de sentido, constantes das cartilhas tradicionais com a
finalidade unica de fixar e memorizar a ortografia de certo grupo de palavras, mascaram a
aprendizagem, pois os alunos compreendem o objetivo ou jogo estratégico. Os acertos, ou a
escrita ortografica, sdo resultados de ato mecéanico condicionado ou de atenc¢ado especial.

O ditado “Horacio”, que visava a fixacdo da grafia de algumas palavras — representa os
textos das tradicionais cartilhas de alfabetizacdo. Nele hd pouca incidéncia de erros

ortograficos, nas palavras que iniciam com “h”.
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Podemos estender essa andlise também para a outra atividade proposta pelo professor
10, de completar lacunas de um texto narrativo que trata sobre festa de aniversario. Nao ha
possibilidade de quaisquer corre¢des, a ndo ser no nivel ortografico, pois esse tipo de
atividade impossibilita que, ao final da sua elaboracao, haja um texto significativo, pois quase
nada se propde ao aluno. Nao sobra espaco para a criatividade do aluno, da interlocucao, do
pensar, do novo, pois tudo ja estd dado.

O professor 10 movido, sobretudo, pela sua crenca ou pelas concepgdes de ensino e de
linguagem de vertente estruturalista, reforca um ensino meramente repetitivo e que leva o
aluno a submissdo, ao acatamento, a naturalizacdo e ao siléncio. Se isso ndo ocorre por meio
do ditado, ele € substituido pela cépia ou pelo treino ortografico. Tais préticas falseiam a
idéia, o conceito que um aprendiz pode construir sobre a escrita.

Esse falseamento de texto, com auséncia de interlocucdao entre autor e leitor, mas
apenas como pretexto para uma escrita correta e automadtica, ndo concorre para que o aluno
vivencie a lingua real que circula em seu meio social. Ditados de textos artificiais como esses
conduzem a inibicdo das relagdes dialdgicas que lida com divergéncia de opinides, de pontos
de vista, de questionamentos, seja entre professor e alunos, seja entre os préprios alunos.
Provavelmente, esses mesmos alunos cometam erros nesse grupo de palavras, em escrita
espontanea. Se por ventura o professor 10 tivesse debatido sobre a convencionalidade e a
sistematizacdo da escrita ortografica da LP e a importancia do uso do diciondrio como
ferramenta de pesquisa, isso garantiria um ensino significativo.

Trabalhar com a escrita correta significa adquirir consciéncia morfoldgica, pois ela é
um recurso mnemonico para trabalhar com “familia de palavras” na composi¢do e derivacdo
de palavras. A consciéncia fOnica € outra estratégia que deve ser utilizada como auxiliar no
ensino da ortografia. Por meio dela o aluno cria hipdteses, confronta regras, sistematiza
conhecimentos. Estas duas formas de consciéncia possibilitam a percep¢ao da existéncia de
principios gerativos ou regras morfologicas e gramaticais que se apresentam em determinadas
palavras.

H4 casos em que somente a memorizagdo ou a consulta a um diciondrio podem
solucionar a ddvida. Nao descartamos a importancia de desenvolver a memoria visual de
palavras de uso mais freqiiente, mas a compreensao da organizacdo do cédigo é que da
seguranca € conduz o aprendiz a autonomia. Isto significa dizer, também, que somente em
situacdo de escrita espontanea € que o aluno se defrontard com as dificuldades, com as

davidas, o que € imprescindivel como primeiro passo para ‘“uma atitude de reflexao
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ortografica numa situacido especial para o seu aprendizado [...]. Ao mesmo tempo, cria um
espaco para a discussdo dos porqués de nossa ortografia” (MORAES, 1998, p. 65).

Mas trabalhar com textos vai além dessas questdes também importantes. Antunes
(2006) afirma que na pratica, “aula de portugués” corresponde a “aula de gramatica”. Dessa
idéia equivocada, a crenca de que “ler e escrever bem € um trogo tao dificil que nem adianta a
gente tentar aprender, fica a conviccdo de que se ndo aprendemos, é porque ndo fomos
capazes e, assim, somos o tnico responsavel por nosso insucesso.” (ANTUNES, 2006, p. 36).

Verificamos que ha boa inten¢ao nas a¢des do professor 10, pois acreditamos na sua
dedicacdo e empenho, como afirma no Relatério de Desempenho Escolar: “Fiz tudo que
estava ao meu alcance. Em minha opinido, dei o maximo de todos os contetidos almejados”.

Nesse sentido, podemos dizer que as aulas de LM t€m penalizado a vida de certos
professores, provavelmente pela falta de clareza tedrica em vdarios aspectos, mas
principalmente a respeito do que seja texto, no que concerne as condi¢des de produgdo, seja
na sua recep¢cdo ou na producdo. Por falta disso, o trabalho se torna arduo, desgastante e
pouco produtivo, no dia-a-dia. ““A observa¢do mais despretensiosa do ato de escrever para a
escola pode mostrar que, pelos textos produzidos, ha muita escrita e pouco texto (ou
discurso)” (GERALDI, 2002, p. 137, Grifo nosso).

Mas ndo basta boa vontade e boa intencdo para ensinar a escrever. O Curriculo Bésico

ja afirmava, em 1990, que devemos tomar o texto escrito

[...] como nicleo do trabalho com a lingua escrita, posto que é somente no
texto que se pode apreender a significacdo de cada palavra que o compde, e
as significagOes resultantes das relagcdes entre elas (as palavras). Trabalhar
com a lingua exige trabalhar com a dimensao de significacdo que ela tem, e
isso s6 € possivel a partir do texto, enquanto expressao de um momento de
uso real, vivo, funcional da lingua [...]. O trabalho com o texto serd feito
tanto para a compreensdo da escrita enquanto representacdo de palavras,
como para a sistematizacdo necessdria ao dominio do cddigo escrito.
(PARANA, 1990, p. 40).

Outra possibilidade seria apresentd-lo como apenas mais um género discursivo
comum, um ‘“tipo relativamente estdvel” que pode ser encontrado nas intimeras cartilhas.
Acreditamos que “qualquer atividade s6 tem sentido se for encarada como uma estratégia que
permita a explicitacdo e discussdo do que os alunos vao conseguindo elaborar sobre
ortografia” (MORAES, 1998, p. 73).

No que se refere as atividades dos alunos, o fato de serem exemplares unicos e de
varios alunos, e o de apenas em um deles constar data, dificultaram verificar o nivel de

progresso e de destreza da escrita dos alunos. Deixamos de analisar a parafrase da narrativa
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Cinderela, pois é aparente a falta de interesse do aluno em escrevé-la, uma vez que vem
ouvindo-a ao longo de sua vida, seja na escola ou fora dela. A falta da novidade embota a
motivagdo tanto para a leitura, bem como para a escrita, pois se resumem em mera atividade
burocratica escolar. Quanto a proposta de escrita, o texto com a temdtica “festa de
aniversdario”, o professor enviou quatro versdes que julgamos ser idénticas. Uma atividade que
pretendia ser uma narrativa acaba apresentando relatos arrastados, repetitivos, monétonos, de
textos inodoros, insipidos, sem leitores nem sujeitos autores, presos a comandos internos do
modelo padrdo. Nesses, os alunos cumprem a “fun¢do aluno” — de preencher lacuna, num
trabalho solitdrio, monolégico, ausente de relacdo dialégica — para a funcdo professor que
certamente se enfastia da tarefa de corretor.

Escritas dessa natureza perdem o seu valor como manifestacao de um sujeito real, que
convive com valores culturais de uma comunidade. A auséncia do professor para intercambiar
sentido, indagar os porqués dos acontecimentos e enriquecer a producao € perceptivel. Por
que ndo refletimos sobre o ensino que temos, “para que ensinamos O que ensinamos € para
que os nossos alunos aprendem o que aprendem?” (ZANINI, 1999, p. 85).

Em todo o conjunto de atividades, percebemos que esse professor privilegia o dominio
do sistema grafico, em detrimento de outros componentes que garantem a qualidade de um
texto, na sua real acep¢do. A €nfase € dada apenas e tdo somente ao aspecto grafico-sonoro e
ndo a dimensdo argumentativa e discursiva da linguagem, como processo dialégico de
interlocucao, resultado da interagao verbal.

Percebemos que ha nesses alunos dominio quanto aos aspectos formais da lingua, mas
lhes falta desenvolver a argumentagdo. Seria necessdrio que tanto alunos quanto professores

estivessem em exercicio constante de leitura de bons textos, sobretudo de textos literarios.

A sala de aula pode ser um espaco mais transformador do que reprodutor ou
vice-versa. Como educadores, temos de nos empenhar para que a
transformacao exista, mesmo que ela conviva (como nio pode deixar de ser)
com a reproducdo. Acreditamos que € por meio de um ensino produtivo
(produgao de textos e discursos) que a sala de aula pode se constituir num
espaco ndo s6 reprodutor, mas também transformador de sentidos e de
sujeitos; um verdadeiro espago de interacdo, lembrando-se de que a interacio
pressupde conflito. (CARDOSO, 2005, p. 53)

Possivelmente esse procedimento criaria a cultura da leitura e da escrita, que segundo

Kramer (2001a), certamente repercutiria na melhoria da qualidade do ensino.

[...] a leitura tem uma enorme contribui¢cdo a dar a educagdo dos professores
como pessoas que pensam o mundo criticamente e se repensam, € porque a
escrita favorece a sua constituicdo como sujeitos que revéem a sua prépria
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histéria, individual e coletiva, e podem dar a tal histéria novos rumos. Por
outro lado, essa formagdo € bdsica para que os professores tornem seus
alunos pessoas que léem, escrevem e aprendem com a literatura, num
processo de socializagdo do conhecimento, que é direito de todos [...]. No
entanto, nés mesmos (professores, profissionais da educagdo, supervisores,
orientadores, diretores de escolas) muitas vezes nao somos respeitados no
nosso direito, ndo nos tornamos leitores, temos medo de escrever, deixamos
de ler, ndo gostamos que leiam o que escrevemos. Trata-se de propiciar a
todos — e a ndés mesmos — oportunidades de ler, escrever, voltar a ler, perder
a vergonha de escrever. (KRAMER, 2001a, p. 211-212)

Pergunta a autora (2001b, p. 103), em outra passagem: “E possivel tornar nossos
alunos pessoas que l€em e escrevem se nds mesmos, professores, ndo temos sido leitores e
temos medo de escrever?”.

Assim, do conjunto de dados e fatos apresentados, o professor 10 parece estar
arraigado a concep¢do de lingua/linguagem estruturalista e ao livro didatico. Nenhuma
mudanca tedrica parece ter acontecido ao longo de trés décadas.

Isto nos faz lembrar a imagem da superficie de um lago intacto, sem qualquer rajada
de vento, ou, se houver qualquer movimento, formam-se circulos ou pequenas ondas, que s6
ocorrem no nivel da superficie. Na profundidade do lago, sem oxigenagdo, estd o limo
incrustado. Bagno (2001, p. 10) compara as palavras do uso do cotidiano as dguas de um rio
caudaloso e aquelas do diciondrio, aos agudes que se formam apds as vazantes de rios.
Recorremos a essa imagem para estabelecer semelhanca com as préticas de ensino de lingua:
apos a vazante da corrente tedrica estruturalista, uma grande parte de professores permaneceu
em seu isolamento, alheia e distante de todas as demais correntes de dguas novas. Aceitd-las
seria desestabilizar o terreno que lhe era conhecido. Seria perigoso misturar as dguas, dada a
turbidez; renové-las por completo demandaria tempo e, participar dessa tromba d’agua seria
temeroso, pois seria optar pelo novo, pelo inusitado, pelo complexo.Vez ou outra até espiou
os movimentos e as mudangas de percurso das dguas, do leito do rio. Tentou até entender isso
tudo, mas preferiu a comodidade e a estabilidade da 4gua morna, do terreno sedimentado (ou
limo?), da monotonia do espelho d’dgua, possivelmente concretizado pelo livro didatico.

Até quando uma parcela de professores permanecerd distante do continuo movimento
das enchentes? Enchentes de publicacdes de livros; de pesquisas, de estudos, de propostas
curriculares que contribuem para mudancas qualitativas do ensino de Lingua Portuguesa...

As respostas ao questiondario do professor 10 (e aqui lembramos também dos
Professores 8 e 9, que ndo apresentaram concepcdo que orienta o ensino de Lingua
Portuguesa) comprovam essa necessidade. O préprio professor tem dificuldade de se situar

reflexivamente no contexto pedagdgico e sente dificuldade para compreender os itens do
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Parecer de avaliacdo pelo fato deste “ser extenso e complexo”. Teria ele clareza para
explicitar, julgar as trés habilidades consideradas basilares, quando da avaliacdo dos alunos?
Estaria a docéncia limitada as atividades reprodutivistas da escola como em “siga o0 modelo”?
Se a limitacdo estd dada, até onde esses alunos estariam sendo estimulados para conquistar
autonomia na aprendizagem; para criar e confrontar hipéteses, para concluir e sistematizar
conhecimentos?

Outro fator que instiga nossa inquietacdo sobre o Professor 10 € o indice de desisténcia
dos alunos da SAALP; dos 20 atendidos, 10 desistiram, 5 foram reprovados e outros 15
promovidos. As desisténcias e a rotatividade de alunos sdo justificadas pelo professor, como
sendo desanimo dos alunos, falta de incentivo dos pais e moradia distante do colégio.

O envio de mostra de atividades tradicionais, os dados que se depreendem dos seus
registros e a falta de busca de alternativas nos fazem pressupor que possivelmente suas aulas
fossem monoétonas, repetitivas, € que isso tenha concorrido para a desisténcia de 50% dos
alunos.

Somos cientes de que somos fruto das condicdes de producao, das relacdes sociais,
culturais e econdmicas da sociedade; relagcdo macro, externa a escola. Por isso, essa forma de
atuar ndo pode ser vista como se o professor fosse o unico responsdvel. No entanto,
necessitamos também rever e avaliar até onde as préticas de ensino de natureza altamente
estruturalista e com postura inflexivel ndo t€m concorrido para essa estagnacdo. Essa
realidade ndo tem sido superada, pois comprovadamente nido temos dado conta de formar
alunos sujeitos e autbnomos na recepc¢ao e na produgao de textos.

Mas, como estamos lidando com pessoas € ndo com objetos descartdveis, seria
imprescindivel rever, refletir e avaliar as conseqiiéncias que a “estabilidade” do emprego
deflagra em certos comportamentos e/ ou atitude em alguns professores, que poderiam ser
interpretados como comodismo ou reaciondrio aos novos paradigmas e as novas praticas. Nao
discutiremos essas questdes, dada a necessidade de anélise profunda e complexa.

Além disso, alegam que estdo cansados de serem vistos como os algozes da educacdo,
e reivindicam cursos que oferecam préticas para serem aplicadas em sala. Nao refletem que
cursos dessa natureza, uma vez passada a euforia da novidade, esgotam-se e caem no vazio de
sempre, como tdbula rasa, e assim esses professores estdo sempre a espera de novas técnicas
de ensino.

Algumas pesquisas tém apontado que ndo ha relagdo direta entre os cursos e as
mudancas na pratica do professor, em virtude de varios motivos: politicas publicas e sua

implementacdo; solugcdo de continuidade dos programas de educacao; ndo universalizacdo dos
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cursos para todos os professores ou socializados pelos “repassadores”, com reducao de horas
de estudos; e, também, a resisténcia do professor ao novo e seu aprisionamento a ditadura do
livro didatico (Kramer, 2001a, p. 201-216; Geraldi, 2002, p. IX-XV).

O que fazer, entdo, diante desse quadro?

Tal como o presente trabalho, muitas pesquisas detectam essa realidade, por isso,
defendemos a reinstauracdo da formacdo continuada em servico, mediada por docentes das
IES. Defendemos que as formas de conducdo de programas de formacgdo continuada, de
avaliacdo e de ascensdao no plano de carreira dos professores da rede publica estadual
precisariam ser revistas. No entanto, segundo Melo (1987, p. 12), “nenhuma proposta
curricular serd eficaz se ela ndo conseguir conquistar o professor, se ele, porque ¢&
conservador, ou por que ndo o &, porque € mal informado ou por qualquer motivo, nio se
identificar com a proposta”.

Assim como desejamos que o ensino ocorra, a partir da realidade do aluno, da
experiéncia de aquisicio da norma culta’, evitando assim a violéncia simbélica ou ruptura
com o seu universo, 0 mesmo deve ocorrer na formagao continuada do professor, isto €, a
partir das suas condicdes reais, para que ele possa se superar.

Mudangas seriam necessarias na forma de conducdo de programas de estudos aos
professores da rede estadual. Eles devem ser incentivados a serem pesquisadores da prépria
pratica. A mantenedora deveria ndo s6 criar eventos proprios como também fazer parceria
com as universidades federais e estaduais, para que os professores tivessem experiéncias de
ambiente académico nos diversos congressos, com tematicas voltadas ao ensino de LP ou
literatura, tais como: Congresso de Leitura (COLE), Centro de Estudos Lingiiisticos e
Literarios do Parand (CELLIP), Semindrio de Pesquisa em Lingiiistica Aplicada (SPLA
UEM), Semindrio de Estudos sobre linguagem e significacao (SELISIGNO - UEL) e outros.

Para maior qualidade no ensino, a hora-atividade deveria ser ndo sé aumentada como
ser repensada quanto a sua forma de cumprimento. Nessas horas, os educadores poderiam,
além de atender aos alunos no contraturno, desenvolver pesquisas que analisassem suas
praticas, auxiliados pelos docentes das IES. Isso seria uma forma de investir na formagao
individual e social.

Nesse sentido, as criticas aqui levantadas ndo se dirigem a pessoa do professor 10, ao
sujeito empirico, mas sim aquilo que ele representa: a estrutura do ensino e ao procedimento

do ensino alienado e alienante, ao fruto de uma ideologia que prioriza a reproducdo, ao ensino

> Norma culta como possibilidade de ascensio e insercio social. MELO, G. N. Palestra de abertura do 6° Cole.
In: Anais do 6° Cole, 10 set. 1987, Campinas, SP, Unicamp.
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alijado do refletir. Ideologia ndo no sentido das idéias, mas como aparelho ideoldgico que
constréi discursos e se concretiza pela e na pratica social, pois a “ideologia tem uma
existéncia material” (ALTHUSSER, 1971, p. 83).

A forma como ele percebe e concebe a realidade — ou seja, o mundo, a escola, o
homem, a educacdo, o ensino, a lingua, o texto — € manifestada nesse lugar nas suas préticas.
Parodiando Althusser, dirfamos que a concep¢do de ensino de lingua tem uma existéncia
material.

As amostras nos levam a refletir o quanto a pratica decorre sempre de uma opcao
tedrica. “Nao h4 teoria desligada da prética, esta € o critério da verdade tedrica” (DEMO,
1984, p. 105). Isso significa dizer também que a prética se realiza de acordo com uma op¢ao
politica, pois consubstancia a realizacdo da prépria ideologia. Assim, € necessario retomar
sempre a questdo tedrica, visto que “quem ndo volta a teoria, deixa de ser critico e auto-
critico, submergindo no ativismo fechado e obtuso, e passa a condenar tudo o que ndo esteja
de acordo com sua teoria ou com sua pratica” (DEMO, 1984, p. 110).

O aprimoramento que a teoria possibilita ndo significa a negacao da pratica, pois,

Ela (a teoria) ¢ um impulso vigoroso para a nossa pratica porque estimula a
nossa intuicdo na busca da autonomia, originalidade e independéncia de

trabalho [...] a preocupacdo com a teorizacdo ¢ um excelente antidoto contra
a repeti¢do e a banalidade de nossas praticas (FARACO, 2003, p. 3).
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CAPITULO V
DISCUSSAO DOS RESULTADOS OBTIDOS

Neste capitulo, propomos analisar os itens do Parecer de avaliagdo da SAALP e,
concomitantemente, articular, cotejar e discutir os pontos comuns, diferentes ou
contraditdrios, encontrados no conjunto de dados que compuseram o corpus de andlise:
documentos oficiais da SAALP (Resolucdo Secretarial, Instru¢do Normativa); respostas do
questiondrio aplicado, Relatérios de Desempenho da SAALP e produgdes textuais dos alunos.
Essas andlises estardo respaldadas nas trés praticas contempladas no ensino de LP (oralidade,
leitura e escrita), destacadas em trinta e dois conteudos no Parecer de avaliacdo da SAALP,
praticas que nortearam algumas questdes do questionario. Buscaremos alguns elementos dos
contextos histéricos do ensino de LP, nos pressupostos teéricos do CB do Parand, nos PCNs e
nas contribuicdes de alguns estudiosos da Lingiifstica contemporanea.

Como apresentamos reiteradamente, a grande maioria dos professores da SAALP nao
s0 concebe a lingua, a linguagem, a oralidade, a leitura e a produgdo textual na esteira
tradicional do Estruturalismo, como as professam em suas praticas didrias. Nesse sentido
podemos afirmar a consonincia entre teoria e pratica. Isto significa dizer que o espirito da
antiga lei n° 5.692/71, juntamente com todo o arsenal tedrico-metodolégico do
Estruturalismo, continua presente e vivo. Ele se manifesta materialmente em todas as agdes
docentes: na selecdo do material didético, na selecao dos contetidos, nos objetivos elencados,
na metodologia utilizada, nos instrumentos e nas formas de avaliagdo. Sobretudo, na relagao
professor-aluno.

Todo esse conjunto é mobilizado em fun¢do de um mesmo objetivo, ensinar a
estrutura da lingua ou a gramédtica, como um fim em si mesmo. Nao hé o contraditério, apenas
a verdade absolutizada e homogeneizada do cédex, para servir aos propdsitos exclusivos da
escola, descolada, portanto, da funcdo social da Lingua Materna. O modelo skinneriano, ou
behaviorista, tomado por Bloomfield, ainda continua sendo amplamente adotado no ensino da
LP, na leitura, na escrita.

Podemos concluir que, dentre todos os professores, apenas o professor 7 manteve, em
tese, relativa unidade tedrica que se aproximou da abordagem interacionista, mas com pratica
parcialmente estruturalista. Quanto aos alunos do professor 6, cujos conceitos pendiam ao
ecletismo — o estruturalismo e o interacionismo —, demonstraram, pelo conjunto de textos
enviados, ter obtido avangos nas produgdes, no sentido de letramento, mas com problemas

estruturais. Os resultados finais, de alunos aprovados ou reprovados de ambos os professores,
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nio demonstram o nivel de proficiéncia requerido pela concepgdo interacionista. A diferencga
ndo mensurdvel se encontra na formacdo de alunos leitores e produtores de textos com
autonomia, ainda que essa seja relativa.

Quanto aos textos enviados pelos professores, 2, 3 e 10, que professam a concepgao
estruturalista, esses sdo quase idénticos, com alguns desvios estruturais e, sobretudo ndo
apresentam avan¢os em termos argumentativos. Os temas propostos ndo estimulam os alunos
a uma escrita significativa, criativa com marca da subjetividade. O letramento, alvo que
precisa ser almejado, ainda esté por ser construido.

Dentre os cinco, apenas o professor 3 ndo possui experiéncia de docéncia de 1* a 4*
série, critério para selecio de professores destacado na Resolucdo. Consideramos esse
requisito muito relevante nos professores das turmas analisadas. Essa experiéncia amplia a
visdo e a compreensdo do docente sobre a importancia da proximidade, da empatia, da
confianca e da liberdade, que devem ser conquistadas na sua relacdo com os alunos, pois,
além do dominio de conteddos especificos, sdo fatores decisivos para garantir a
aprendizagem.

Quanto ao Parecer da SAALP, ficha que acompanha os alunos encaminhados tem o
objetivo de avaliar diagnosticamente a oralidade, a leitura e a escrita, por meio de 32 itens,
cujos critérios se ancoram nos fundamentos tedricos do Curriculo Basico do Parand ( Anexo
C). Foi elaborado coletivamente pela equipe técnico-pedagégica da SEED e pelos
coordenadores de Lingua Portuguesa, dos 32 NREs do Parana.

Esse documento contempla questdes bdsicas e relevantes a aprendizagem da lingua
materna, além de estabelecer a mediacdo entre o professor de LP da turma regular e do
contraturnista, de apontar metas para o planejamento e desenvolvimento de a¢cdes comuns. O
Parecer tem por objetivo dirigir o trabalho e evitar o espontaneismo na avaliacdo dessas
habilidades.

No campo “oralidade”, o Parecer traz cinco itens denominados conteudos para avaliar

essa competéncia dos alunos:

1 — procura adequar o vocabuldrio aos objetivos do texto e ao do interlocutor;
2 — participa de debates, expondo suas idéias com clareza e coeréncia;

3 — observa a concordéncia de género e niimero;

4 — utiliza adequadamente os tempos verbais, nos casos mais comuns;

5 — observa a concordancia verbal, nos casos mais comuns.

A oralidade como habilidade a ser desenvolvida na escola € uma preocupacio recente

na histdria do ensino de lingua materna. Ela foi reservada, como argumentamos no capitulo II,
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para o discurso do professor como a fala da autoridade, construida sob o viés reprodutivista,
enquanto aos alunos era reservada a condicdo de sujeitos passivos, sob a batuta do livro
didatico “aprovado” pelo antigo Servico Nacional de Inteligéncia (SNI), condicdo histérica
imposta pela ideologia e pela pratica da LDB n°. 5.692/71.

A oralidade dos alunos resumia-se as cantilenas de leituras de textos, as respostas dos
exercicios de interpretacdo e de gramdtica. Ela ndo tinha relevincia no trabalho didatico,
como um dos processos cognitivos a ser desenvolvido na escola, no sentido de se adequar a
linguagem ao assunto, ao objetivo e aos interlocutores, bem como quanto a consisténcia
argumentativa com gradacio quanto ao nivel de formalidade discursiva.

Essa habilidade é compreendida como no limite da manifestagdo da “fala natural”
(professores 2, 3, 6 e 10). Estes a contemplam sob a visdo inatista ou imanentista da
capacidade de falar, apesar de o CB (1990) e as propostas curriculares do Parand (do Segundo
Grau e do Ensino Supletivo, de 1988) destacarem desde essa época, a importancia das praticas
orais em diversos contextos e situagdes formais.

Para o Interacionismo a fala € concebida como um construto social, portanto histérico;
na fala, segundo Marcuschi, 2000, um sujeito emite “sons sistematicamente articulados e
significativos, bem como o0s aspectos prosddicos, envolvendo, ainda, uma série de recursos
expressivos de outra ordem, tal como a gestualidade, os movimentos do corpo e mimica”
(p-25), com a finalidade de interagir com o interlocutor. A oralidade abrange, pois, o sentido
de “prética social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob vérias formas ou
géneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai desde uma realizacdo mais informal a
mais formal nos mais variados contextos de uso” (MARCUSCHI, 2000, p. 25).

Na concepcgao interacionista, a linguagem oral, em situag¢do de uso social ndo-formal, é
mais espontanea e sem patrulhamento gramatical, como defendem os PCNs: “A questdo nao é
de correcdo da forma, mas de sua adequagdo as circunstancias de uso, ou seja, de utilizacdo
eficaz da linguagem: falar bem é falar adequadamente, é produzir o efeito pretendido”
(BRASIL, 1997, p. 31-32).

Os itens 3, 4 e 5 seriam pertinentes quando a sua ndo-observacdo interferisse na
coeréncia do texto. O Parecer poderia inclusive avaliar, conforme prevéem os PCNs, se o
aluno desenvolve maior nivel de formalidade na fala. Os itens devem instigar o professor a
observar como o aluno apresenta os temas do cotidiano; se ha coeréncia nos relatos e/ou
narrativas; se elabora ou responde quesitos de forma coesa e coerente nas entrevistas, nos
debates. Devia fazé-lo observar a 16gica nas resolu¢des de problemas; capacita-lo a verificar

se o aluno € capaz de fazer autocorrecdo, quando hd desvios da norma culta, em situagdes
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mais usuais. Ao mesmo tempo, tais atividades possibilitam desenvolver a atitude de escuta e
outras atitudes positivas de interacdo. A liberdade de expressdo oral possibilita ampliar a
visdao de mundo, a criticidade, a defender pontos de vistas com argumentacdo consistente.

Os professores da SAALP devem superar essa visdo que reduz as aulas expositivas a
praticas destituidas de sentido, em aulas mondtonas, em que a “pluralidade de vozes” dos
alunos s6 ocorre quando das leituras e respostas da sala “em coro”. “Eleger a lingua oral como
conteddo escolar exige o planejamento da acdo pedagdgica de forma a garantir, na sala de
aula, atividades de fala, escuta e reflexao sobre a lingua” (BRASIL, 1997, p. 49).

Nas turmas de SAALP de 2004, possivelmente a oralidade ndo tenha sido alvo de
preocupacdo dos professores, pelo fato de os problemas mais basilares de alfabetizacio e
letramento estarem em nivel critico e demandarem urgéncia. Mas, também pela lacuna
tedrica, no sentido de entenderem que pela discussdo, organizacdo na exposi¢do dos
argumentos, na defesa dos diferentes pontos de vista, os alunos estdo acionando autonomia
para assumirem discursos que refletirdo nos seus textos escritos. Praticar a oralidade e a
escuta numa relagdo dialdgica na escola, significa, além de estratégia metodoldgica, dar voz,
espaco, liberdade a subjetividade, dar poder a palavra dos alunos para que possam intervir nos
destinos de suas vidas. Essa condi¢do assegura a presentificagdo da cidadania e ndo apenas
como um direito a ser conquistado num futuro préximo.

Quanto a avaliacao da escrita, o Parecer elenca dezoito itens, com base nos elementos
tedricos do CB. Essa quantidade denota a relevancia que a escrita tem diante das demais
habilidades. Neles estdo elencados os pontos mais nevrdlgicos e mais comuns que se
apresentam na aprendizagem da linguagem escrita formal, a padrdo eleita como modelo no

atual estdgio da lingua, a saber:

06 — reconhece o texto escrito como registro grafico do texto oral,
estabelecendo a relacdo oralidade/escrita.

07 — atém-se ao tema proposto na produg¢do escrita.

08 — atende a finalidade do texto que estd produzindo, reconhecendo os
aspectos que caracterizam o género solicitado.

09 — constitui uma unidade de sentido, em que as partes do texto se
encaixam num todo.

10 — utiliza elementos coesivos para articular os elementos do texto,
buscando maior clareza e eliminando repeticdes desnecessarias.

11 — reconhece nos diferentes discursos as variantes lingiiisticas, procurando
adequar o texto escrito a forma padrao.

12 — elimina marcas de oralidade no texto escrito.

13 — faz adequagdo da linguagem conforme as exigéncias do contexto.

14 — faz uso adequado de paragrafo.

15 — observa a concordancia verbal e nominal nos seus textos escritos.

16 — utiliza adequadamente os tempos verbais.
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17 — tem noc¢do de regéncia verbal e nominal.

18 — usa adequadamente o discurso direto e indireto.

19 — tem nog¢do de argumentagao.

20 — utiliza adequadamente os sinais de pontuagao.

21 — observa as regras ortogréficas.

22 — observa as regras de acentuagdo.

23 — reconhece maitsculas e mintsculas, empregando-as na escrita.

Agrupamos esses itens, com base nos critérios do CB, seguindo a conceituagcdo e
subdivisdo de Pécora (1986): problemas de oragdo, problemas de coesdo e problemas de
argumentacao. Essas dimensdes, necessariamente, apontam para a mudanca de paradigmas
sobre a concepc¢ao de ensino, sobre o erro e sobre a avaliagdo. Isso requer a superacdo da
concepcdo de certo X errado, de avaliacdo como mero instrumento burocratico. Essa postura
demanda ndo s6 a mediagdo do professor visando a aprendizagem do aluno, mas a constru¢@o
de pistas concretas para que ele possa observar o caminho que o aluno estd percorrendo para
apropriar-se, efetivamente, da escrita — simbolismo de 2* ordem —, que demanda processo
cognitivo complexo (PARANA, 1997, p.39).

Os problemas relativos a oracdo sdo aqueles que se referem ao dominio da escrita
oficial ou norma padrao de natureza estrutural, como os dispostos nos itens 6, 11, 12, 15, 16,
17, 18, 20, 21, 22 e 23. A coesdo textual diz respeito ao dominio da estruturacdo do texto
quanto ao aspecto temdtico (unidade temdtica), presente nos item 7, 9 e 10. E os problemas de
argumentacao sao os que interferem na clareza, na coeréncia do texto, bem como se referem a
auséncia de consisténcia argumentativa quanto ao objetivo a que se propde o autor, como
indica o Parecer nos itens &, 12, 13 e 19.

Esses itens direcionam e facilitam o acompanhamento individual dos alunos, de sua
participacdo no processo de aprendizagem e da superacdo de suas dificuldades. Abrangem o
nivel elementar de alfabetizacdo e, concomitantemente, os niveis de letramento. Isto é,
envolvem o dominio das relagdes entre o sistema fonoldgico e os sistemas alfabético e
ortografico, os quais devem ser objetos de instru¢do e acompanhamento direto, explicito,
sistematico, e ainda o desenvolvimento dos demais conteddos, para a autonomia em relacdo a
pratica de escrita, como usudrio competente da lingua.

A dificuldade em conduzir o aluno ao aprendizado da escrita pode estar sendo gerada,
muitas vezes, pelo falseamento da imagem que lhe é repassada, como: necessidade de
expressoes rebuscadas, preocupacdo excessiva com o0s aspectos ortograficos, com as
concordancias verbal e nominal, com modelos enfim, com a higienizacdo do texto quanto ao
aspecto estrutural, em detrimento do contetido, como pudemos notar nos textos de alunos dos

professores 2, 3 e 10.
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Em vez de fornecer-lhe um conhecimento das especificidades dessa
modalidade da linguagem, que ndo é espontinea, a fim de que também ai
seja capaz de significar, de atuar sobre o outro, de constituir referéncias para
a prépria experi€ncia, o processo escolar tende a confinar a escrita nos
limites de alguns modelos prévios, impermedveis a usos individualizados e
presentes, distantes do mundo diversificado que faz sentido para o aluno
naquele momento do aprendizado.(PECORA, 1986, p. 42)

O item 6 d4 margem a uma leitura reducionista sobre o conceito da escrita, como
mero processo de codificagdo da oralidade, de relacdo direta fonema-grafema e vice-versa,
destituido de sentido, de discursividade. Esse item, como os demais, ndo pode ser
compreendido de forma estanque, pois ele envolve apenas o aspecto do dominio do cédigo. O
texto deve ser concebido como discurso, pois o sentido das palavras, ou seja, a relagdo
significado/significante ultrapassa o sentido dicionarizado; compreendé-lo significa adequé-lo
as situagdes enunciativas. Em sintese, o texto escrito ndo € um mero registro do texto oral.

O item 11, “Reconhece nos diferentes discursos as variantes lingiiisticas, procurando
adequar o texto escrito a forma padrao”, prevé que o papel do ensino de LP é trabalhar na
confluéncia da variedade lingiiistica do educando, respeitando aquilo que € proprio, local, e
apresentando uma outra variedade, a padrdo, aquela que o aluno ndo domina. Assim, o
dominio da escrita na variedade padrio — que comporta, ideologicamente, nessa forma, a
expressdo completa e acabada de uma variedade lingiiistica de determinado grupo social,
dono da produgdo e da circulagcdo dos bens sociais, culturais, politico e econdmicos — implica
nao-exclusdo do sujeito do modo de producgdo, no qual estd inserido. Essa variedade, fruto de

convengao social, constitui produto e processo histérico em continua transformacao.

Todo signo, como sabemos, resulta de um consenso entre individuos
socialmente organizados no decorrer de um processo de interacdo. Razdo
pela qual as formas do signo sdo condicionadas tanto pela organizacdo social
de tais individuos como pelas condigdes em que a interacdo acontece.
(BAKTHIN, 1990, p. 44)

-

E preciso reconhecer que, na escrita, a norma adquire um carater de regra, decisiva
para uma pessoa ser reconhecida nos diferenciados niveis de alfabetizacdo ou letramento. A
escola, portanto, € esse local onde se defronta a luta entre as variedades lingiiisticas; e a sala
de aula é a “arena” onde os professores precisam propiciar ambiente que favoreca a
aprendizagem da variedade que os alunos ndo dominam, a “padrdo”, como uma possibilidade
a mais de uso, como usufruto de seu direito inaliendvel. A sua fun¢do social é diminuir o

fosso existente entre essas modalidades lingiiisticas. Esse vadcuo ndao pode ser preenchido pelo
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ensino de regras, exce¢des, memorizacdes de conceitos sem sentidos, com o objetivo de “tirar
nota”.

Mas o dominio da modalidade culta, por si sé, ndo garante o dominio da
argumentacdo. H4 que permanecer o equilibrio entre esses dois aspectos, nio importando a
natureza do género textual. Tratar sobre a argumentacao significa considerar a dimensao do
uso lingiiistico na perspectiva do discurso, enquanto estratégia de interlocucdo, de acdo entre
sujeitos de linguagem. A interlocu¢do inaugura uma relagdo intersubjetiva, dialdgica, de
significacdo entre os sujeitos de discursos.

Um dos problemas decorrentes da pratica de escrita, na escola, e ndo diferentemente
dos alunos da SAALP, situa-se em um dos elementos das condi¢des de produgdo, o “para
quem dizer” que se resume na figura do professor. Por isso, hd um processo de auto-anulacao:
o apagamento do interlocutor e a reducdo do papel do aluno como autor. O aluno tem
dificuldade de distinguir limites para perceber a diferenca entre a produgdo e a recepcio de
verdades absolutas, dada a rigidez, a fixidez do esteredtipo desse interlocutor.

O texto se reduz ao dominio do consagrado, do discurso pronto, congelado, estético,

(14

do lugar-comum, um lugar ndo-lugar, em razio do fracasso do jogo de imagens: “¢ a imagem
do interlocutor que avanga contra o lugar do produtor e procura desaloja-lo de seu papel de
sujeito e agente” (PECORA, 1986, p. 84).

Essa submissdo e esse modelo estandardizado no processo de reproducdo da ideologia
redundam no esvaziamento de ambos, que ndo faz sendo reproduzir uma linguagem

consagrada, blindada e reaciondria a diversidade das situagdes de uso, pois que

[...] uma linguagem que se fecha as condicdes particulares de uso,
evidentemente, ja ndao guarda qualquer vestigio de pessoalidade, porque ai s6
comporta uma tnica forma de escrever, de modelo reproduzido, e uma dnica
forma de ler; aceitacdo de um sentido dado e fixado em modelo de
linguagem. (PECORA, 1986, p. 86)

Nesse ambiente, como pudemos detectar em algumas produgdes de alunos da SAALP,
ha uma simbiose de dupla alienacdo: praticas alienantes de escrita e de leitura e interlocutores
(autor/leitor) alienados. Nao ha discurso, ha mero texto esvaziado de conteido significativo,
de sentido e interesse subjetivo. Materializa-se a ideologia da reproducao, com modelos para
ocupar esse vazio, “se nada esperamos da palavra, se sabemos de antemao tudo quanto ela
pode dizer, esta se separa do didlogo e se coisifica”, consoante Bakhtin (2000, p. 320).

O mais tipico problema da argumentacdo se encontra, justamente, quando o aluno de

modo geral opta por um dizer padronizado, em torno de uma leitura praticamente sem
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interlocugdo, pré-estabelecida, como ocorreu nos textos “A primavera”, “As cores” ‘“Minha
festa”. Esta € uma questdo a ser conquistada pelos professores que nao desejam a ocorréncia
do erro. Como pensar e escrever de modo a superar os modelos cartilhescos, de refletir sobre
a linguagem e de fazer desse ensino “uma possibilidade de uso exitoso da lingua”, conforme
defende Geraldi (1996, p. 71)?

O texto precisa ser concebido como forma de compreender, ressignificar € agir no
mundo e nao apenas de reproduzir aquele “admitido pela institui¢do”, do modelo-padrao. Ele
pode, nas palavras de Bakhtin (2000), a partir do “dado” se deslocar para o “criado”, para o
novo. Pode ser compreendido como contrdrio ao discurso monovalente € manifestar a
“vitalidade dos jogos de linguagem”, sem ser absorvido in totum pelo processo de
desapropriacio do autor como sujeito da linguagem (PECORA, 1986, p. 87). Sabemos que o
autor fala de um lugar social que ocupa na sociedade, mas ndo o concebemos como um sujeito
totalmente assujeitado pelas condi¢cdes de producdo da sociedade, pois sempre existe a
possibilidade do deslizamento, do deslocamento para um novo.

No Parecer, o item 8 lida com a categoria de gé€neros textuais ou discursivos, tao
discutida atualmente. O CB, como qualquer documento datado, ao discorrer sobre os textos,
incorpora a categoria da tipologia textual e ndo a de géneros textuais ou discursivos, como
resultado das condi¢des de producdo histéricas. A discussio sobre essa temdtica na academia
€ posterior a edi¢do dele; contudo, 0 documento ndo deixa de conceber o texto na perspectiva
discursiva, ndo com a clareza que encontramos nos PCNs ou em pesquisas mais recentes.
Mas, pelo fato de ser contetido novo entre os professores de lingua materna da rede estadual
provavelmente esse item deve ter sido compreendido sob o viés da tipologia textual.

Na escrita, de uma forma geral, os professores da SAALP privilegiaram, quase com
exclusividade, os itens do Parecer relacionados aos problemas de oracdo, ou aqueles de ordem
gramatical, como suporte ou direcionamento do seu trabalho. A primazia pelo ensino da
estrutura ficou ndo s6 materializada nas respostas ao questiondrio, nos registros dos Relatérios
de Desempenho, mas principalmente nas praticas de escrita dos alunos. Podemos afirmar que
houve produtividade, no sentido de quantidade (muitas redacdes, exercicios, copias, ditados
de palavras, de textos que privilegiam certas grafias). Houve melhora significativa quanto a
escrita ortogrifica, quanto aos aspectos gramaticais; aqueles previstos no Parecer; na
formatagdo de texto (margem, pardgrafo), mas, ndo na qualidade do nivel argumentativo. De
certa forma, esse objetivo foi apenas constatado parcialmente no trabalho do professor 6 e 7.

As informacdes contidas nos Relatérios de DESAA, principalmente do Professor 2, e

seus comentdrios durante os contatos que tivemos (encontros de estudos, telefonemas), no
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tocante a imensa dificuldade de leitura dos alunos, possivelmente justifiquem as “auséncias”
de suas intervencdes nos textos escritos.

A conceituagdo estruturalista nos seus registros pode ter sido motivada pela auséncia
dos requisitos minimos exigidos para efetivar o letramento. Esta situacdo € ratificada pelas
manifestacdes dos regentes de ambas as escolas no Relatério DESAA, comprovando
efetivamente o alto déficit lingiiistico dos alunos. Isso posto, os textos enviados certamente
foram dos alunos que apresentavam menos problemas. Mas a “auséncia” perceptivel do
professor nos escritos dos alunos pode significar abandono, situacdo um pouco semelhante a
percebida nos textos de alunos do professor 6.

Nao estamos defendendo a mediacdo que apenas privilegie o certo e o errado ou que
sO aponte as falhas, os erros; essa € uma pratica do silenciamento. Na SAALP, a finalidade da
correcao deve se deslocar para a intervencdo pedagdgica qualitativa, dialégica; que consiste
no questionar, rediscutir, reelaborar conceitos, desafiar para o pensar que gere a refacgao.

Se o acerto € o objetivo do ensino, ao professor compete “tornar o erro observével pelo
aluno” (SUASSUNA, 2004, p. 108), estabelecendo articulagdes entre o conhecimento com
desvios por ele produzidos e as formas mais elaboradas da lingua.

E quanto a leitura, o Parecer elenca 10 itens para orientar o trabalho do professor e

avaliar o desempenho da habilidade de leitura dos alunos.

24 — 1€ com fluéncia, entonacao e ritmo, percebendo o valor expressivo do
texto e sua relacdo com os sinais de pontuacdo.

25 — localiza informagdes explicitas no texto.

26 — percebe informagdes implicitas no texto.

27 — reconhece o efeito de sentido do uso da linguagem figurada e/ou de
sinais de pontuagdo e outras notacgdes.

28 — reconhece a idéia central de um texto.

29 — identifica a finalidade do texto.

30 — reconhece os objetivos e inteng¢des do autor do texto.

31 — atribui significados a leitura, extrapolando o texto em estudo, ou seja,
associa, pelos indicadores textuais, o texto as concep¢des de mundo e a um
determinado momento histérico e social.

32 — ¢ capaz de dialogar com novos textos e/ou textos ja lidos, posicionando-
se criticamente diante deles.

33 — interpreta linguagem ndo exclusivamente verbal.

O Parecer direciona a avaliacdao de forma que o professor evite a fragmentacdo de dois
fatores cognitivos: dominio das questdes pertinentes a estrutura, de ordem instrumental ou
técnica (fluéncia, entonagdo ritmo, localizacao de informagdes explicitas) e, simultaneamente,
de ordem discursiva (compreensao além do nivel literal, relacdo do valor expressivo do texto

e sua relagdo com os sinais de pontuacdo, criticidade, polifonia). H4 uma confluéncia dos
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niveis da alfabetizacdo e do letramento. Essa forma de avaliar, necessariamente, exige do
professor a fun¢do de mediar; de respeitar e aceitar as leituras, as vozes das criancas, em um
ambiente de liberdade e de interlocucdes significativas. Contudo, um aspecto de grande
relevancia ndo foi destacado: a relagdo fonema /grafema. Possivelmente, quando da
elaboracgdo dessa ficha, ndo se vislumbrava tal defasagem nos egressos da 4 série.

Quando defendemos a importincia da leitura oralizada como pratica didria e constante
nas aulas da SAALP, € porque acreditamos que ela possibilita ao professor acompanhar e dar
assisténcia aos alunos de per si, e, sobretudo, avaliar o nivel de aprendizagem e
desenvolvimento em que eles se encontram.

Com esse procedimento, as articulagdes que ocorrem entre fonema/grafema,
fluéncia/ritmo, entonacdo/pontuacdo sdo perceptiveis. E quando a crianga ndo conseguir
estabelecer tais relagdes, cabe ao professor intervir, sem receio e sem fazer mistério, no
processo de aquisi¢do do sistema convencional da escrita. Isso ndo significa cerceamento da
liberdade do aluno, no processo de construcdo do conhecimento a respeito do sistema
alfabético, como costumava argumentar parte dos tedéricos da educagdo. Aliado a esse
objetivo, o professor deverd observar se a crianca compreende o sentido veiculado pelo
cddigo, no nivel da palavra, da sentenca e do texto como discurso (Soares, 2004); é relevante
que viabilize a interacdo com a multiplicidade de textos em seus mais diversos géneros,
porque a “leitura, como pratica social, ¢ sempre um meio, e nunca um fim” (BRASIL, 1997,
p. 57). A leitura, portanto, deve ser interacional e realizada em uma relacdo dialdgica entre
leitor e autor, que “ultrapassa a compreensao da superficie; ela € mais que o entendimento das
informacgdes explicitas, um processo dindmico ente sujeitos que instituem trocas de
experiéncias por meio do texto escrito” (PARANA, 1990, p. 54).

Essas informagdes primdrias e necessdrias se tornam basilares aos professores da
SAALP. A presenga, a proximidade deve ser constante, até que o aprendiz supere esse
primeiro nivel de dificuldade técnica, dominio imprescindivel para a vida escolar, pois a
materialidade lingiiistica é o suporte primeiro para sua inauguracao no mundo da leitura.

Cabe ressaltar que as andlises a respeito da leitura sdo construidas por meio do
subentendido dos argumentos constantes nas respostas ao questionario, no Relatério DESAA
e nas produgdes textuais.

A visdo estruturalista, explicitamente assumida pelos professores 2, 3 e 10, segue a
coeréncia dada em outros contextos. Nesse sentido, observamos que o trabalho com a leitura,
nao busca resposta significativa, no sentido de o aluno se posicionar critica e reflexivamente,

concordando ou refutando os argumentos do texto.
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Nao podemos dicotomizar alfabetizacdo e letramento, nem aluno leitor/produtor de
textos a luz da concepc¢do interacionista. Ler e escrever, apesar de suas especificidades, se
complementam. O trabalho com a leitura, segundo Geraldi (2002, p. 166), € integrado ao da
escrita em um processo dialégico ou interlocutivo. Nesse, o leitor, ndo s6 reconhece os
sentidos como também constrdi outros em forma de cadeia. O texto € o lugar de encontro do
autor e do leitor. A leitura concretiza e reconstréi o dito, preenchendo os “espagos em branco”
com suas palavras; a producdo de bons textos como decorréncia de praticas de leitura € uma
das suas possibilidades ou conseqiiéncias.

Uma questdo relevante do Parecer é que a leitura ndo pode ser concebida como mero
exercicio em que o leitor apenas resgata o sentido fixo de um autor; ela amplia e exige do
aluno um posicionamento critico. A partir de suas experiéncias e histérias de leitor e com a
devida mediac@o do professor, o aluno percebera que, a partir dos indicadores textuais, como
consta do item 31, o texto registra em si uma concep¢do de mundo marcado pelo momento

histérico e social de cada sociedade, como argumenta Bakhtin (1990, p. 41- 44):

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as transformacdes sociais. [...] A palavra é capaz de
registrar as fases transitérias mais intimas, mais efémeras das mudancas
sociais. [...] Todo signo € ideoldgico, e, portanto, também o signo
lingiiistico, vé-se marcado pelo horizonte social de uma época e de um grupo
social determinados.

Esse critério exige do professor referéncia tedrica para além da leitura como
decodificacdo, busca de informagdo, fruicdo, isto €, que trata a linguagem como discurso.

A linguagem como discurso, segundo Koch (2004) e Suassuna (2004), desencadeia a
leitura como processo criativo em que o sujeito dialoga com o autor € com o texto, uma vez
que este nunca estd acabado. Esse processo aciona duas instancias: as condi¢des de produgao
do autor quando produziu o texto, deixando marcas de um momento histérico e de
determinado grupo social, e as condicdes de recep¢ao do leitor. A escola deve ser o local da
diversidade de discursos; em vez de silenciar, interditar ou fixar os sentidos, deve propiciar ao
aluno a contextualizacdo das condi¢des histéricas, evitando uma leitura inadequada, pois o
sentido € desencadeado no momento da interagdo, conforme Cardoso (1999), e sé adquire
concretude no ato da leitura, momento em que € atualizado pelo leitor (Brandao; Michelette,
1997).

Apesar de os itens contidos no Parecer possuirem a inten¢do de formar leitor critico

com capacidade de ultrapassar os limites pontuais de um texto e levd-lo a melhor
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compreender seu mundo e seu semelhante, podemos concluir que isso ndo foi atingido pelos

professores analisados, apesar dos ensinamentos do CB:

O relato, o debate, a exposi¢do de idéias, a partir de textos lidos, vao se
constituir num dos pontos importantes do trabalho. Além disso, é preciso
criar situacdes para que o aluno seja capaz de julgar o material escrito: ele
terd de criar critérios para analisar a constru¢do do texto, bem como a sua
consisténcia argumentativa. (PARANA, 1990, p. 55)

Acreditamos que ao Parecer poderiam ser acrescentados outros itens que
possibilitassem ao professor verificar se o aluno caminha para autonomia, utilizando
estratégias de leitura (antecipacdo/inferéncia/verificacdo), considerando o suporte material, o
género textual e a intencionalidade, como também fazendo consulta ao diciondrio; se observa
os recursos lingiiisticos e/ou estilisticos, como operadores argumentativos; € se estd
ampliando seu nivel de sensibilidade estética e se estd ampliando o acervo qualitativo de
leitura.

Podemos destacar que a fragilidade na capacidade de ler, compreender e escrever
impossibilita a apreensdo de novos saberes e o prosseguimento da formacdo escolar. Outro
fator que deve ser trazido para a reflexdo, € a finalidade dos cursos de licenciaturas para 5% a
8" séries, 0s quais preparam docentes com conteidos de suas especificidades e ndo para a
alfabetizacdo. Nao estamos dizendo que os professores das diversas disciplinas estejam
isentos da formacgdo de alunos leitores e produtores de textos, mas estes t€m que encontrar nos
professores um trabalho responsdvel para que gradualmente adquiram autonomia na leitura e
na escrita, ferramentas essenciais no ambiente escolar, pois, como diz Faraco (2001, p. 55),
em qualquer situacdo, o professor “é um construtor de andaimes que criam condi¢des para
que os alunos internalizem o novo saber”.

A realidade no chao da escola denuncia que, a cada ano, os alunos egressos da 4° série
vém desprovidos das exigéncias minimas de alfabetizacdo e letramento. Irremediavelmente
acabam sendo excluidos e abandonados a sua prépria sorte: tornam-se multirrepetentes na 5%,
na 6 série e evadem-se depois de muitas tentativas. A estrutura do sistema do ensino de 5* a
8 séries ndo possibilita dar assisténcia a alunos com grande déficit em alfabetizacdo e
letramento.

E aqueles alunos que foram aprovados possivelmente demonstram por meio de seus
textos, que as praticas conservadoras do ensino de LP ainda ndo lhes t€ém possibilitado

enfrentar os conflitos que a escrita demanda.
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Observamos que, entre os requisitos previstos na Resolucdo do Programa, professores
“preferencialmente com experiéncia de 1* a 4* série”, apenas o professor 3 ndo se enquadrava.
Este indice pode ser considerado bom, pois a experiéncia com 1* a 4* ndo € uma condic¢ao sine
qua non dos professores graduados em Letras. Isso se explica pelo fato de a maioria dos
professores serem QPM ha mais de 20 anos.

Quanto ao “compromisso de desenvolver trabalhos diferenciados”, ndo podemos negé-
lo por completo, nem concordar categoricamente que isso tenha se efetivado, pelo que
pudemos inferir da mostra de textos encaminhados. As criticas dos professores quanto a
infreqiiéncia, a rotatividade dos alunos ou a desisténcia de alunos sdo justificadas nas
respostas como falta de interesse por parte dos alunos, falta de compromisso dos pais no
encaminhamento dos filhos no contraturno e falta de passe-escolar gratuito. A questdo
financeira pode até ter sido um dos ébices a freqii€ncia dos alunos no contraturno, mas nao o
seu principal causador. No entanto, esses procedimentos e atitudes ndo poderiam ser respostas
dos alunos as frustracdes de suas expectativas?

Outro fator verificado em algumas escolas, que influiu negativamente no
desenvolvimento do Programa, foi a falta de didlogo permanente entre ambos os professores
de LP envolvidos (regente e contraturnista), e a falta de planejamento em conjunto;
fragilidades que podem ter concorrido para um trabalho com menor eficdcia. Mas, devido as
reais condicdes encontradas — professores com dificuldades para cumprir os horarios nas
turmas de SAALP, em trés escolas distantes entre si, contextos ja apresentados —, nao nos
cabe considera-los negligentes.

Por outro lado, podemos afirmar que alguns alunos da Sala de Apoio foram
reprovados, como ocorre com a maioria das avaliagdes, pelo cardter classificatorio e
eliminatério. Mas a exclusdo maior se deu nos anos anteriores a 5* série, quando foram
abandonados a sua sorte, como se o problema fosse de sua inteira responsabilidade.

A raiz dos problemas desses alunos, na realidade, encontra-se nos anos iniciais de
aprendizagem da lingua materna, pois, atualmente, alunos da 4* série do Ensino Fundamental
apresentam nivel de conhecimento da lingua compativel com os de segunda; os de 8?, com o
nivel de quinta; os de terceira série do Ensino Médio, com o de 7* série, consoante Capovilla
(2002).

Assim, grande contingente de alunos egressos da 4* série do Ensino Fundamental vem
apresentando baixo nivel de alfabetizacdo e letramento, como comprovam os exames do
SAEB. Mesmo com a reprovacido, a SAALP provavelmente esteja minorando a situacdo de

muitos alunos com alta defasagem em leitura e escrita, pois, dependendo desse nivel, torna-se
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impossivel, durante o periodo do Programa, dar conta de capacitd-los para prosseguirem nos
seus estudos, na 6* série.

A estrutura do ensino de 5* a 8* série organizada tal como se encontra — com a matriz
curricular que fragmenta os saberes escolares nas diferentes disciplinas e que “devem ser
vencidos” até o final do ano letivo, com mudanga de professores e de contetidos disciplinares
a cada uma ou duas horas-aulas, ritmo frenético construido pelo préprio sistema, com sala
numerosa em que se massifica o relacionamento interpessoal de professor e aluno —
impossibilita um ensino de qualidade, mormente atender a esse grande contingente de alunos
com déficit. Apesar de alguns alunos da SAALP terem sido reprovados, certamente, estes
obtiveram melhoras nos diferentes desempenhos lingiiisticos, contudo ndo o suficiente para
prosseguirem, com autonomia, os estudos.

Ao olharmos para um passado ndo muito distante, verificamos que a repeténcia
acontecia com alto indice na 4* série do Ensino Fundamental. Acreditamos que, hoje,
possivelmente isso esteja acontecendo na 5% série do Ensino Fundamental, constatacdo que
mereceria uma pesquisa comprobatéria. O nivel de exigéncia de proficiéncia em leitura e
escrita de alunos egressos desse segmento tem ficado a desejar. Desta forma, € a partir da 5%
série que se avultam e se concretizam os processos de exclusdo da crianca ndo sé do saber
escolar, mas, também, do convivio social que a escola propicia.

O grau de dificuldade, que a propria crianca ndo consegue mensurar, leva-a a reclusao,
auto-exclusao e auto-depreciacdo. Sente-se envergonhada e culpada pelo seu insucesso, como
sujeito incapaz para os saberes escolares.

Assim, o ambiente escolar cria seu bode expiatorio, de forma que a vitima se configura
como culpada pelo préprio fracasso. Como escudos de defesas, para evitar a exposi¢dao de
suas limitagdes, os alunos reagem consciente ou inconscientemente por meio de apatia,
desdém, ironia, desinteresse ou do comportamento indisciplinado. E a escola ao invés de
investigar as causas, avalia s6 os resultados, aquilo que o aluno ndo sabe, e assim o classifica
e o elimina do “ambiente educador”.

Isso nos obriga a fazer algumas reflexdes a respeito do ensino de 1* a 4* série. Nas trés
ultimas décadas, a alfabetizacdo no Brasil vem centralizando seu enfoque no processo

psicoldgico. Cabe, nesse momento, conceituar os termos alfabetizacdo e letramento:

A alfabetizacdo é entendida como a aquisi¢do do sistema convencional de
escrita — distingue-se de letramento — entendido como o desenvolvimento de
comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita em
préticas sociais (...) embora distintos, sdo interdependentes e indissocidveis.
(SOARES, 20044, p. 2)
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Segundo Soares (2004b), privilegiam-se os estudos da construc¢io do sistema de escrita
pela crianca e pretere-se o ensino do processamento técnico do sistema de representacido do
codigo. Essa opcdo tem ocasionado o enfraquecimento das caracteristicas lingiiistica e
fonética de uma lingua. O ensino da escrita alfabética e ortografica, nesse contexto, vem
perdendo a especificidade na alfabetizacdo. Essa perda € decorrente da mudanca conceitual a
respeito da aprendizagem da lingua escrita que se difundiu no Brasil a partir de meados da

década de 80.

Hoje, porém, esse fracasso configura-se de forma inusitada [...], chegando
mesmo ao ensino médio, e se traduz em altos indices de precério ou nulo
desempenho em provas de leitura, denunciando grandes contingentes de
alunos ndo alfabetizados ou semi-alfabetizados depois de quatro, seis, oito
anos de escolarizacdo. A hipdtese aqui levantada é que a perda de
especificidade do processo de alfabetizacio, nas duas tltimas décadas, é
um, entre os muitos e variados fatores, que pode explicar esta atual
“modalidade’ de fracasso escolar em alfabetizacio (SOARESD, 2004, p.
6).(Grifo nosso).

Demovidos ou pressionados pelas teorias “modernas”, grande parcela de professores
de 1* a 4° séries tem rejeitado conceitos e préticas que se referem ao ensino tradicional. O
abandono tem sido deliberado dado a essa conotacdo negativa, bem como dado ao
entendimento erréneo e a aplica¢do incorreta do principio da progressdo continuada, o que
pode resultar em descompromisso com o desenvolvimento gradual e sistemdtico dos
processos cognitivos dos alunos. Parte dos professores, segundo Soares (2004b), comeca a
acreditar que basta a experiéncia com o material escrito que circula nas praticas sociais, ou
seja, basta que haja o convivio com a cultura escrita, que a crianca se alfabetiza de modo
natural e incidental. Isso ndo significa dizer que ndo haja interferéncia no sentido de
letramento, quanto ao trato com as praticas sociais.

Se antes o fracasso ocorria em fun¢do do trabalho isolado, exclusivo da técnica
especifica das relagdes entre o sistema fonoldgico e o sistema grafico, que enfocava apenas

uma das facetas, atualmente nem isso tem sido garantido, tampouco o letramento.

Talvez se possa dizer que, para a pritica da alfabetizagcdo, tinha-se,
anteriormente, um método, e nenhuma teoria; com a mudanga de concep¢do
sobre o processo de aprendizagem da lingua escrita, passou-se a ter uma
teoria, e nenhum método (SOARES, 2004b, p. 8).

No Brasil, a origem desse problema reside ora na subestimacdo, ora na
supervalorizacdo e ampla dissemina¢do da teoria e da pratica de letramento. A primazia recai

no aspecto semantico, no viés politico das acdes da educagdo, na defesa da emancipacdo do
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cidaddo; justifica-se pelo momento sociopolitico que o Brasil viveu pds-ditadura. Os
professores, para fugirem do estigma negativo de “tradicionais” e “ndo-inovadores”, como
resposta a saraivada de criticas e por medo dessa rotulacdo, abandonaram as atividades de
escrita que desenvolviam a memorizacdo da relagdo/valor grafema-fonema. Abandonaram os
exercicios de ensinar o jogo das letras, da relacio biunivoca e das relagdes cruzadas
previsiveis e cruzadas arbitrarias das palavras do nosso 1éxico. Deixaram também de verificar,
por meio de atividades de leitura vozeada, a fluéncia, a entonacgao e a relacao valor expressivo
do texto com a pontuacao.

Segundo Soares (2004b), a defesa do letramento privilegia a faceta psicoldgica da
alfabetizacdo e denigre a sua faceta lingiiistica — fonética e fonoldgica.

Por outro lado, frustrados com o resultado que vinham obtendo com a aprendizagem
das criancas, parte dos professores ressuscita a rancosa cartilha com textos de qualidade
suspeita; cartilhas que foram alvos merecedores de severas criticas de indmeros
pesquisadores, por desrespeitarem e subestimarem a inteligéncia de qualquer crianga; por
serem destituidas do caréter interlocutivo e de conteido mais significativo, e, sobretudo, por
falsearem o sentido de texto. Esse retorno ao passado desconsidera radicalmente todas as
contribuicdes que as pesquisas da psicolingiiistica alcangaram nas trés dltimas décadas, a que
toma o aprendiz da leitura como um processador de informagdes em processo continuo nao-
linear de cognig¢do, de construcdo e de confirmacgdo/refutacio de hipéteses.

Ao encontro do que argii Soares, defendemos ser necessdrio o resgate da
especificidade e do valor da alfabetizacdo no contexto da educagao, de maneira a coloca-la no
mesmo patamar de importancia do letramento. O retorno da especificidade da alfabetizacio
nos primeiros anos garante que, no processo de ensino-aprendizagem da lingua, os conceitos,
as nogdes, que sao conhecimentos abstratos, sejam incorporados na medida em que o aluno
perceber as vdrias relagdes entre eles: a letra, a silaba, a palavra. Estes t€ém seus valores em
relacdo ao todo e ndo sdo partes isoladas, pois garantem o sentido, a coeréncia, isto é, a
textualidade e a discursividade. Assumir o texto como prética sécio-histérica, modo de agcdo
sobre o outro, forma de vida social, interacdo em uma proposta de ensino da lingua, importa
ensinar o que se diz, mas também o modo como a intencao foi registrada nas marcas do texto:
para explicar os subentendidos, as ironias, os siléncios. O tratamento dado pelo professor é
primordial, pois ele pode optar pela reproducdo/relacdo de submissdo ou por uma relagdo
critica e criativa, visando a ampliagcao do repertdrio cultural e simbdlico.

Entendemos, igualmente, que educar para o letramento seja também da competéncia

de professores de todas as disciplinas. O grau de complexidade da linguagem, do estilo, do
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Iéxico, das estruturas frasais, juntamente com a abstracdo e profundidade nos diferentes
saberes escolares — ja que estamos falando desse contexto — devem ser paulatina e
verticalmente ampliados, de forma colaborativa e em co-responsabilidade, entre os
professores de todas as disciplinas. Isto pode ser desenvolvido por meio da oralidade (debates,
palestras, semindrios, etc.), leitura das vérias fontes (livro didético, jornais, revistas, internet,
etc.), da escrita de vdrios gé€neros textuais (resumos, resenhas, relatérios de pesquisa de
campo, entrevistas, tabulagdes, textos poéticos, argumentativos, de publicidade, etc.) e da
reflexdo epilingiiistica. O espaco da escola é o de socializar o conhecimento, sem
fragmentacao de conteido e de acdes.

“Sem linguagem, a relacdo pedagdgica inexiste; sem linguagem, a construg¢do e a
transmissdo de saberes sdo impossiveis” (GERALDI, 2000, p. 19). Ou, como defendem os
PCNs, apesar de a disciplina Lingua Portuguesa ter a incumbéncia de tomar para si o papel de
ensinar a lingua de modo sistemdtico, “todas as disciplinas tém a responsabilidade de ensinar
a utilizar os textos de que fazem uso” (BRASIL, 1997, p. 31).

Nesse contexto, fazemos nossas, as seguintes palavras:

A promogio da leitura é uma responsabilidade de todo o corpo docente de
uma escola e ndo apenas dos professores de lingua portuguesa. Nio se
supera uma dificuldade ou uma crise com ag¢des isoladas. Falamos em centro
de interesse, em interdisciplinaridade, em construcdo coletiva do
conhecimento, em integracdo, seqiienciacdo e unidade curricular, mas ndo
colocamos tais esquemas pedagdgicos em pratica. Serd que ndo existe cura
para essa cegueira geral? (SILVA, 1995, p. 24)

As informagdes s6 se transmutam em conhecimento quando o aluno produz texto e/ou
discurso proprio sobre os contetidos trabalhados. Isso é possibilitado por praticas que superem
o ensino de justaposicdes ou sobreposicdoes de informagdes pontuais, seqiienciais, factuais,
desarticuladas entre si; de respostas a questiondrio, de exercicios fragmentados e mecanicistas

de preenchimento de lacunas e tantos outros processos reprodutivistas e alienadores.
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CAPITULO VI
CONSIDERACOES FINAIS

A nossa anélise, que comec¢ou com uma volta ao passado, ndo teve apenas a inten¢ao
de (re)conhecer ou de contextualizar, historicamente, o ensino de Lingua Portuguesa, ainda
que de forma superficial, mas de, servindo-nos dele, situar e compreender o hoje.

Tal como postula Kramer (2001, p. 112), por meio de uma andlise critica, “buscamos
compreender o presente com o olhar iluminado pelo passado. [...] Repensar o passado e o
futuro supde indagar o presente, colocar o presente numa situacao critica”.

Reforcam, ainda, a nossa postura, os ensinamentos de Freire (2000, p. 44), o qual diz
que “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica”, e os de Geraldi (2004, p. 11) que pondera ser “sempre salutar enxergar o passado no
presente, mas sem esquecer que o futuro nao € reproducdo do presente, por mais estabilizada
que seja a estrutura. E da estabilidade das estruturas com a instabilidade das acdes que se tece
a diferenca”.

Assim, a presente investigacdo esteve localizada nas préticas de ensino de LP, nas
turmas da SAALP, de dez escolas de Maringa.

Em virtude de uma andlise multifacetada, como € a do ensino de Lingua Materna,
buscamos reflexdes da Lingiiistica e da Educacdo. E, ao contrdrio do que defende Geraldi
(1988, p. 74), corremos o “risco de cair em uma deriva” na tentativa de articular estas duas
areas, e de sermos rotulada de generalista “em tudo e de fato nada dizer”, dada a amplitude da
andlise.

Nesse sentido, expusemos como pano de fundo do cendrio da SAALP uma sintese do
contexto do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil e no Estado do Parand, com as correntes
ou tendéncias lingiiisticas decorrentes dos diversos momentos histéricos e das respectivas
LDBs.

Consideramos esse resgate importante ndo s6 como forma de compreender as
condi¢des atuais do ensino de lingua portuguesa, mas, sobretudo, necessdrio para
compreender a nds proprios, como professores da rede estadual.

Essa foi uma das razdes da adocao de nossa postura, a de defendermos que a escola ou
um programa de ensino ndo pode ser interpretado como se fosse um “casulo hermético

desvinculado do todo social e das suas contradi¢des” (SANFELICE, 1994, p. 93). Seguindo
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esse pensamento, o professor ndo pode ser tomado como sujeito empirico, nem as suas
praticas de ensino excluidas das condi¢des de producdo, sob pena de uma andlise autista, isto
€, que gira ao redor de si mesma.

Nao s6 nos vimos durante esse percurso e reavivamos algumas experiéncias em vdarias
circunstancias e episddios, neste relatados, como também nos colocamos no lugar de cada
professor da SAALP analisado.

Somos sujeitos histéricos interpelados pelas relacdes que se estabelecem em cada
modo de producdo e circulacdo da ideologia hegemonica. Contudo, como defende Geraldi
(2000), nao nos reduzimos a sujeito totalmente assujeitado, porta-voz do mondlogo discursivo
do préprio tempo, mas, sim, temos a possibilidade de deslocar sentidos, de deslizar para o
novo. Estamos sempre nos transformando, nos constituindo em sujeitos provisorios.

Dada essa provisoriedade, nossas consideracdes finais a respeito da SAALP estdo
longe de ser tomadas como verdade posta. Primeiro, porque o recorte da andlise foi realizado
em 2004, no primeiro ano de funcionamento. Vale ressaltar que nos dois anos posteriores a
sua implantacdo, mudancgas diversas tém acontecido: alteracdo do quadro de professores da
SAALP nas escolas de Maringd; alteracdes na Resolu¢do, no Parecer de avaliagdo e no
Relatério DESAA. Houve a edi¢do e distribuicdo do Caderno do Aluno da SAALP e do
Caderno de Orientagdes Pedagédgicas para o professor (construidos, coletivamente, pelos
técnicos da SEED e coordenadores de LP dos 32 NREs do Parand), em junho de 2006. Em
segundo lugar, porque “a realidade € sempre mais rica do que o conhecimento que temos dela.
A totalidade é mais do que a soma das partes que a constituem” (DEPRESBITERIS, 1995, p.
58 apud KRAPIVINE, 1988), isto €, a visdo de conjunto impossibilita esgotarmos a leitura da
SAALP em sua totalidade.

Nesse contexto, com o objetivo de nos auxiliar a responder a questdo motivadora de
nossa investigacao, isto é, se a implantacdo da SAALP garantiu a melhoria do desempenho
lingiiistico dos alunos participantes do Programa, trazemos a tabela abaixo que sintetiza os
resultados finais dos dados coletados dos Relatérios DESAA dos cinco professores

analisados.
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Tabela 18 — Resultados finais de 5 professores ( profs. 2, 3, 6,7, e 10)

Prof. Escola | Turmas Inicio Alunos | Aprov. | Trans. | Reprov.
02 A 01 maio 14 13 - 01
B 01 abril 23 10 01 12
03* A 01 maio 21 16 - 05
B 01 julho 13 07 - 06
C 01 agosto 12 07 - 05
06 A 01 maio 17 10 - 07
B 01 maio 21 17 - 03
C 01 setembro 21 13 - 08
07 01 02 setembro 41 20 - 21
10 01 01 junho 20 15 - 05
Total: 5 10 11 - 203 128 1 73
Porcentagem 100% 63% 0,04% 35,9%

* Nao tem experiéncia com 1* a 4% séries série do Ensino Fundamental.

Os dados da tabela informam os indices de 63% de alunos aprovados; 35,9% de
reprovados. Houve desisténcia de 27 alunos (13,3%) do Programa, que podem ter sido
aprovados ou reprovados, no ensino regular.

O tempo de duracdo, diferenciado em vérias escolas, decorreu da autorizacdo aquelas
que requereram a SEED a extensdo do direito apesar de ndo possuir critério definido na
Resolucio.

Os indices de reprovagdo foram maiores na escola B, do professor 2 (com inicio em
abril) e nas duas turmas do professor 7 (com inicio em setembro), ambos sem alunos
desistentes.

Uma leitura sob o viés da produtividade, a respeito desses dados ou do indice total de
36% de reprovacdo consideraria que o Programa ndo obteve sucesso, enxergando apenas
aquilo que ele deixou de atingir. Todavia, uma leitura construtiva possibilita refletir e
compreender que os problemas de leitura, compreensdao e escrita dos alunos diminuiram,
apesar de o nivel minimo exigido ndo ter sido atingido pelos alunos, ao final do ano letivo,
para a promog¢do para a série seguinte. Mesmo porque o tempo estabelecido pelo Programa
ndo coincidiu com aquele compativel com a necessidade do aluno.

Por outro lado, devemos ponderar que, muitas vezes, as avaliacdes realizadas nas
escolas decorrem de concepcdes diversas, das quais professores de diferentes disciplinas nem
sempre t€m clareza dos seus fundamentos. O sistema educacional posto nas praticas apdia-se
exclusivamente na avaliacdo classificatoria. Nessa, verifica-se a aprendizagem por meio de
mensuragdes ou de quantificagdes, nas quais ndo ha lugar nem tempo para aqueles que
apresentam defasagem. A exclusdo deles do processo de escolarizagdo estd, cada vez mais,

sendo praticada como processo natural.
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O requisito “preferencialmente professor com experiéncia de 1* a 4* série” para atuar

na SAALP pode ter assegurado maior eficiéncia no desempenho dos professores. Mas, diante

do atual nivel de competéncia lingiiistica de alunos da 5* série, parece ser imprescindivel que

os cursos de Letras ofertem disciplinas que contemplem conteidos relacionados a

N

alfabetizacdo, bem como os de Pedagogia oferecer disciplinas com conteidos referentes a

lingiiistica textual, ja que alfabetizar e letrar requerem tais conhecimentos.

Os niveis de problemas encontrados nos alunos da SAALP nos instigam a levantar

varios questionamentos, cujas respostas podem se constituir em novas investigacoes:

Em relacdo ao ensino de 1* a 4* série:

Em que nivel as politicas publicas do ensino de 1* a 4 série estdo articuladas as do
ensino de 5* a 8" série, se ambas estdo estabelecidas em esferas politicas,
administrativas e educacionais diferentes, no contexto do Estado do Parana?

Seria a promocdo automdtica do regime ciclado, com retencdo na 4* série, um
Obice que mascara e impossibilita uma avaliacdo transparente sobre a qualidade
do ensino que é desenvolvido em cada série ou ciclo?

Por que o sistema escolar nao tem conseguido conciliar a promog¢do automadtica e
a aprendizagem continua do aluno?

Como os professores desse nivel de ensino compreendem o bindmio
alfabetizacdo e letramento?

Como retomar a importancia da alfabetizacdo diante do discurso hegemonico do
paradigma cognitivista (psicogénese da lingua escrita)?

Nao teria a repeticdo dos jargdes demagdgicos e populistas de que “todos os
professores sdo alfabetizadores” e de que “A alfabetizacdo é um processo que
ocorre ao longo da vida dos estudantes”, provocando o “afrouxamento” do
significado da palavra alfabetizacdo e, conseqiientemente, o “afrouxamento” da
responsabilidade especifica de sua docéncia?

Seria necessédrio definir os requisitos minimos, em termos de alfabetizacdo e
letramento ao final de cada série ou ciclo, na diretriz curricular estadual?

Como solucionar a contradi¢do da promog¢do automadtica do regime ciclado e o
grande nimero de multirrepeténcia de alunos ao final da 4* e da 5* séries?

Em que medida os resultados do SAEB (1* a 4* séries), hoje Prova Brasil ou

ANRESC (Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar) e os resultados da AVA-



159

2000 tém contribuido ou deveriam contribuir para articular a¢des e/ou politicas
publicas educacionais no ensino de 1* a 4* séries € no de 5 série?

Esses questionamentos ndo significam elogios ou aplausos a reprovagdo. Mas,
sobretudo, defesa da aprendizagem dos alunos, bem como ao ensino publico de 1* a 4* séries
com qualidade, hoje tdo descentralizado do sistema estadual e cada vez mais desarticulado do
ensino de 5* a 8* séries. A autoria quanto a responsabilidade da qualidade pedagdgica ofertada
naquele nivel parece ser difusa: nem da pessoa juridica (governo, escola), nem da pessoa
fisica enquanto professor, mas sim do aluno e da familia, ou da “nao-pessoa”: a sociedade.

O deslocamento de responsabilidades para o individuo mais fragilizado € tipico da
pratica do Estado Liberal. Esse idedrio, com préticas excludentes, ndo pode ser reproduzido
nas escolas publicas, pois elas deverdo ser sempre lugar para ensinar e para aprender e nao
para reprovar ou ser reprovado. “Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa [...] Nao temo
dizer que inexiste validade no ensino de que ndo resulte um aprendizado, em que o aprendiz
ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado” (FREIRE, 2000, p. 26).

Nesse contexto, a SAALP tem sido uma boa proposta como mecanismo que tem
possibilitado sanar ou pelo menos minorar o déficit de alunos que se encontram na 5% série,
mas destituidos dos conhecimentos basicos dessa série.

E relevante a manutencio desse programa, enquanto o ensino de 1* a 4* séries ndo
estiver atingindo os fins e objetivos que se propde. O perigo é que essa forma de supléncia,
como outras medidas paliativas, corre o risco de ser legitimada, naturalizada, dada a realidade
do desempenho escolar dos alunos.

E isso significa indagar: até quando? Possivelmente a partir da articulagdo, avaliacdo e
assuncdo da responsabilidade de todos os envolvidos no interior das escolas publicas
estaduais que ainda ofertam 1* a 4* séries e 5* a 8 séries, como as dos professores 3 (escolas B
e C); 7 e 10. E, concomitante e urgentemente, o mesmo trabalho entre as duas esferas
educacionais: a estadual e a municipal, como pacto nas suas diretrizes e agdes educacionais.

Fazemos uma defesa a ndo-subdivisdo ou ruptura didatico-pedagégica do Ensino
Fundamental, como um todo, pois isso dignifica o papel da escola e do professor, apesar das
segmentagcdes quanto as diferentes esferas administrativas. Inconcebivel seria deixar a real
condicdo do ensino a mercé da prépria sucumbéncia. No neoliberalismo, como Estado
Minimo, o governo se omite e relega ao préprio individuo (professor e aluno) todas as
responsabilidades pelo sucesso ou fracasso da educacao, situacdo em que a educacio publica

estadual vivenciou no periodo de 1995 a 2003.
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Verificamos uma distancia, uma contradicao entre aquilo que desejam as propostas
curriculares oficiais (CB, PCNs) e todo o acervo bibliogrifico de pesquisas tedricas que
tratam sobre o ensino de Lingua Materna, amplamente publicadas, e o que efetivamente
ocorre no dia-a-dia escolar.

No conjunto de dados temos nove professores pds-graduados em nivel de
especializacdo, com expensas proprias, estudos que cada um buscou para o crescimento
profissional e com o fito de também galgar mais um nivel no quadro de carreira; sete com
dois a dez cursos de atualizagdo nos ultimos dez anos, e com a informagdo de que esses
traziam novas perspectivas as suas prdticas. Apesar desse quadro percebemos poucas
mudangas efetivas no ensino.

Provavelmente esse déficit seja conseqiiéncia também da falta de investimento
suficiente, por parte da mantenedora, em cursos de formacao continua aos professores da rede
publica, ao longo de 8 anos, visando a internalizacdo da proposta do CB, saberes esses que o
mundo académico vinha debatendo e defendendo.

Diante da falta de teorias e de praticas voltadas para o desenvolvimento de trabalho na
perspectiva interacionista, um curso de 24 horas em Faxinal do Céu e dois encontros de
quatro horas coordenados pelo Nucleo ndo poderiam suprir ou solucionar uma lacuna
histérica dos professores da SAALP. Seria andlise simplista e inconseqiiente quando os
avaliamos como ultrapassados, displicentes, acomodados e culpados pelas mazelas do ensino
de LM. Certamente seria uma avaliacdo preconceituosa, pois enfoca o individuo e ndo as reais
condicdes histdricas em que ele foi produzido.

Por outro lado, se o analfabetismo e a falta de letramento sdo conseqiiéncias
construidas pelos homens, entdo, sdo historicamente passiveis de serem mudadas. Para
minimizar o nd gérdio ou o estrangulamento de fluxo, que se situa nas multirrepeténcias das
4™ e 5 séries, seria necessdrio restabelecer um elo entre as esferas do sistema educacional
(estadual e municipal), além de outras medidas pedagdgicas, com apoio das Institui¢cdes de
Ensino Superior (LE.S.) ou de 6rgdos similares. Cada um, dentro de suas instancias do
contrato social, responde como devedor soliddrio ativo. Seria impensavel que tais medidas
viessem como pacotes pedagdgicos a serem desembrulhados pelos professores,
menosprezando seus conhecimentos e suas experiéncias.

E mister um ajustamento na estrutura, urge uma intensa retomada de cursos de
formacdo continuada para todos os professores de Lingua Materna, independentemente do
nivel de atuacdo, na perspectiva de tornar o professor pesquisador, avaliador, construtor de

sentidos, alguém que a partir dos dados fagca perguntas, faca nascer novas reflexdes, que
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dinamize o processo de ensino, que duvide das suas verdades do “certo e errado”. A defesa
pela capacitacdo mediada por docentes de IES segue o mesmo pensamento de Vygotsky
(1986, p. 96-97), em forma de parafrase: aquilo que um professor consegue fazer com a ajuda
de outros companheiros mais capazes poderia ser muito mais indicativo de seu crescimento
intelectual do que aquilo que consegue fazer sozinho.

A formacdo continuada deveria atender ndo s aos planos de governo — dado a
costumeira descontinuidade de propostas educacionais e mudancas politicas — mas, sobretudo,
deveriam “atender a politicas assumidas pelos profissionais do ensino”. Como defende Silva
Rosa (2004, p. 218), “assumindo o lugar de enunciagcdo da politica de sua propria formagao
[...]. Os profissionais do ensino t€ém de cooptar o Estado e ndo este aqueles, como tem
ocorrido. Temos de inverter o processo que tem sido tradicional em nossa historia”.

Por outro lado, as formag¢des continuadas precisam ser revistas, pois ndo tém atingido
os seus objetivos. O proprio professor atesta que os cursos de capacitacio de que tém
participado, ndo contribuem para a sua formacao, pois “quase nada mudou em sua pratica”.

Talvez o professor 10 represente uma parcela de professores que, avessos as leituras e
aos estudos tedricos, demonstram rejei¢do em participar de grupos de estudos, de palestras, de
eventos cientificos, de cursos de formacado. H4 também aqueles que, quando participam desses
cursos, rejeitam-nos veementemente. Manifestam-se publicamente ou comentam entre os
pares, fazendo oposicoes criticas aos pesquisadores. Tais reacdes podem ser constantemente
presenciadas em encontros ou em cursos de formacao.

Esses professores nao percebem que as criticas feitas a sua postura objetivam
fundamenté-los, esclarecé-los e fazé-los compreender que a luz da teoria temos maior
possibilidade de refletir sobre velhas e desgastadas praticas. Estas podem estar muitas vezes
impregnadas de preconceitos, lacunas, falhas e rancos tecnicistas e positivistas, que nao lhes
permitem duvidar de suas verdades fossilizadas, conseqiiéncia da falta de leituras atualizadas.

Em dltimo lugar, mas ndo menos importante, a respeito do ensino de 1* a 4* séries,
com a qual concordamos in totum, estd a necessidade de “rever e reformular a formacao dos
professores das séries iniciais do ensino fundamental, de modo a tornd-los capazes de
enfrentar o grave e reiterado fracasso escolar na aprendizagem inicial da lingua escrita nas
escolas brasileiras” (SOARES, 2004b, p.14). “Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando”,

pode ser o caminho para a superacdo dos problemas nessa fase de escolarizagado, pois

7

O caminho para esse ensino e aprendizagem € a articulagio de
conhecimentos e metodologias fundamentados em diferentes ci€ncias e sua
tradugdo em uma prética docente que integre as vdrias facetas, articulando a
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aquisicao do sistema de escrita, que € favorecida por ensino direto, explicito
e ordenado, aqui compreendido como sendo o processo de alfabetizagdo,
com o desenvolvimento de habilidades e comportamentos de uso competente
da lingua escrita nas préticas sociais de leitura e escrita, aqui compreendido
como sendo o processo de letramento. (SOARES, 2004a, p. 4)

Acreditamos que somente os estudos € que possibilitariam superar nossas limitacdes.
Na qualidade de professores de leitura e de escrita precisamos, entdo, ler e escrever;
precisamos questionar se nossos alunos aprendem ou ndo, se l€éem ou ndo, se escrevem ou
ndo. Se a resposta for negativa, o sistema, a escola e nds, professores, estamos falhando na
nossa tarefa primordial (Pacheco, 2004).

Paralelamente as estratégias de ensino, julgamos que a formacdo de bons leitores esta
diretamente ligada as politicas publicas educacionais. Primeiramente, como ponto pacifico,
defendemos o retorno das cinco aulas de Portugués nas matrizes curriculares do Ensino
Fundamental e Médio. Além disso, a SEED deveria investir anualmente, ndo sé enriquecendo
quantitativa e qualitativamente o acervo bibliografico de livros de literatura para alunos e de
livros tedricos (técnicos) para professores das escolas, mas a partir desse, criar estratégias que
fortalecessem a formacdo de professores e de alunos. Para tanto deveria oferecer, no
contraturno: projetos de oficina e/ou de pesquisa com alunos, voltados para a leitura e
producdo textual; maior nimero de hora-atividade e elevacdo diferenciada no quadro de
carreira aos professores que desenvolvessem projetos dessa natureza; maior pontuagdao
aqueles que produzissem artigos, resenhas e outros textos, com publicacdo em anais, revistas
cientificas bem como aqueles que apresentassem comunicacdo oral em eventos cientificos,
também frutos de leitura e producdo do acervo bibliografico. E aos alunos oferecer incentivos
(bolsa-pesquisa, merenda escolar, passe-escolar e outros) para garantir a participacdo desses.

Em relacio ao material editado para os alunos da SAALP, sob a perspectiva
interacionista, pouco sucesso serd obtido se o professor ndo contribuir com um trabalho
significativo, pois o risco € de transforma-lo em nova cartilha ou fonte tinica de pesquisa. S6 o

estudo garantird que ele seja explorado de forma adequada.

Aceitar a interacdo verbal como fundante do processo pedagdgico é
deslocar-se continuamente de planejamentos rigidos para programas de
estudos elaborados no decorrer do préprio processo de ensino/aprendizagem.
Programas de estudos ndo implicam espontaneismo, ao contrdrio, exigem
trabalho rigoroso e constante, demandam tempo e dedicacdo. (GERALDI,
2000, p. 21)

A SAALP tem propiciado ao professor assumir seu verdadeiro papel de mediador, de

provocador, de instigador, de instaurador de processo de interlocu¢do, de romper com o
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automatismo cristalizado nos processos de escrita. Assim, a omissdo do professor que
marginaliza e bloqueia o potencial de aprendizagem € tdo negativa quanto as intervencoes
autoritarias. Tal atitude relega o aluno a prépria sorte e introjeta nele, mais uma vez, a
sensacao de incompeténcia para os saberes da escola.

Como em qualquer ambiente profissional, certamente havera aqueles que se omitem
ao real sentido de sua profissdo, e no ambito especifico da educagdo, o ato de ensinar. Para
estes nao haverd politicas publicas nem cursos de formagdo que déem conta para,
efetivamente, propiciar e garantir a aprendizagem dos alunos da rede publica.

Temos que considerar que o aluno também nos olha e nos interpela. Nao seria o
desinteresse, a apatia, a indisciplina, a infreqiiéncia, a evasdo, formas de manifestar o nao
dito?

Educar implica, inexoravelmente, a reciprocidade vygotskiana do ato de ensinar e
aprender e, também, a perspectiva interacionista defendida por Bakhtin, em que o texto
materializa enunciagdes, discursos e representa uma realidade imediata do pensamento e da
intencdo. Nenhum programa ou proposta governamental assegura sucesso na sua execucao. A
contrapartida se encontra no chdo da sala de aula, no espaco em que o ensinar pressupde
necessariamente a dialogicidade, a interlocucdo entre sujeitos (professor e aluno), entre
saberes diferentes, saberes da experi€ncia, de vivéncia do mundo, e aqueles que estdo
incipientes.

Assumimos e defendemos a escola publica como o espago democritico em que as
criancas de classe menos favorecida sejam privilegiadas pelo conhecimento e pelo
acolhimento para a fruicao dos bens culturais da humanidade. O pensamento dialético por nds
defendido € aquele que nos move por um caminho no qual a educagdo deve servir como
ferramenta para descobrir os limites e lutar contra tudo o que procura obstar a melhora das
praticas pedagoégicas do ensino de LM, como compromisso e “colocar-se a servico daqueles
que constroem uma cultura, mas dela ndo se beneficiam” (GADOTTI, 1997, p. 37).

Nesse sentido, o trabalho educativo consiste, portanto, no ato intencional de provocar

o 6bvio: o ensino e a aprendizagem.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio
acesso aos rudimentos desse saber [...]. Ora, o saber sistematizado ou a
cultura erudita € uma cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para o
acesso a esse tipo de saber € aprender a ler e escrever [...] mas isso é
6bvio. Exatamente, é o 6bvio. E como ¢é freqiiente acontecer com tudo o
que ¢ Obvio, ele acaba sendo esquecido ou ocultado [...] acaba por
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neutralizar os efeitos da escola no processo de democratizagcdo. (SAVIANI,
1991, p. 23, grifo nosso)

A educacdo, segundo Saviani (1991, p. 95), que € determinada pela sociedade e cuja
determinacdo € relativa, “possibilita interferir na sociedade, se ela comporta, em si mesma,
acdo reciproca’.

Uma escola publica quando deixa de cumprir o seu papel, que é o de ensinar,
maximiza a reproducao das desigualdades sociais; assim, “ela estard cumprindo eficazmente a
sua funcdo de marginalizacao” (SAVIANI, 1989, p. 32).

Um inocente util ndo tem ciéncia de que colabora na manutencdo do hiato sécio-
cultural e do darwinismo social. Trabalhar dentro dessa perspectiva tedrica, significa trabalhar
o texto sem fragmentacgdo entre forma e contetido. Essa € a esséncia do trabalho com a Lingua

Materna; negé-la € produzir alienagao.

Uma das formas mais bdsicas de alienacdo é aquela na qual os individuos
humanos sdo impedidos de apropriarem-se da riqueza material e intelectual
produzida socialmente e incorporada pelo ser humano. [...] Nesse sentido, o
quanto exista de possibilidade de desenvolvimento dos seres humanos, € o
quanto essas possibilidades ndo se concretizem definem o grau de alienagao
existente numa determinada sociedade (DUARTE, 2001, p. 282).

Acreditamos no ensino de Lingua Materna que prime por tomar a linguagem nao sé
como resultado da interagdo social, mas também como condi¢do para a prépria condi¢do
humana, num trabalho educativo em que se articulem politicas publicas voltadas para a
democratizacdo da educacdo. E preciso que haja no ato consciente e provocativo do ensinar,
“realizado por cada professor, a insisténcia em assumir a responsabilidade de transmitir aos
alunos o que de mais elevado e rico exista no conhecimento (cientifico, artistico e filos6fico)”
(DUARTE, 2001, p. 285).

Portanto, as contribui¢des tedrico-priticas que analisam criticamente o ensino da
Lingua Materna e disponiveis nas prateleiras de bibliotecas e/ou livrarias do pais, precisam
ser democratizadas e disseminadas entre os professores de Lingua Portuguesa da rede publica
estadual. Os estudos viabilizam que a linguagem seja internalizada ndo s6 como “capacidade
humana de construir sistemas simbdlicos, mas atividade constitutiva, cujo locus de realiza¢do
€ a interacdo verbal” (GERALDI, 1996, p. 67). Precisamos superar a dicotomia democracia
versus educacdo e quantidade versus qualidade, para atingir a eqiiidade entre elas.

A SAALP ou, algum programa de natureza similar, precisa ser mantido, argumento

reforcado por todos os professores (regentes e contraturnistas) independentemente de
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mudancas na gestdo politica, enquanto a situacdo de analfabetismo e iletrismo dos alunos
egressos de 4* série se mantiverem como nos niveis atuais. Claro que a nossa defesa se
respalda sob o cardter supletivo e temporario, pois o ideal seria evitar que essa situagao
perdurasse no quadro da educagdo. Sem ser saudosista, vale lembrar que antes da implantacdo
do Ciclo Bésico, ja no primeiro ano, aproximadamente em meados de maio, era comum 0s
alunos terem conhecimento dos valores fonéticos das letras na leitura e na escrita -—
excetuando aquelas de relacdes arbitrarias e imprevisiveis, como as palavras que possuem
som de /s/, mas grafadas com s, x, ss, ¢ ou ¢, por exemplo. E até meado de agosto ou
setembro a grande maioria lia correntemente e escrevia textos simples, nos moldes das
cartilhas que estudavam. Ndo estamos, com esse comentdrio, defendendo o retorno desse
ensino cartilhesco, cujas criticas apresentamos ao longo desse trabalho.

De um lado temos uma parcela de professores de 1* a 4* série que abandonaram
totalmente o ensino tradicional do c6digo, do dominio da relacdo fonema-grafema, causando
problemas aqui apresentados e de outro, professores de 5* a 8 série que continuam centrando
o ensino da gramatica, do texto cartilhesco. Uma contradi¢cao posta em que se torna urgente a
retomada do equilibrio: a alfabetizac@o e o letramento em ambos 0s segmentos.

Os ajustes ao Programa devem continuar sendo realizados em todos os aspectos, de
forma coletiva ouvindo os envolvidos: alunos, pais, professores, escolas, NREs, IES. A
dialogicidade e a interagdo devem estar presentes ndo apenas nas praticas de ensino, mas
também na administracdo desse programa. O didlogo € inerente aos processos democraticos
que buscam a melhoria na qualidade da educacdo publica, porque “do ponto de vista pratico,
trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminacdo e o
rebaixamento do ensino das camadas populares” (SAVIANI, 1989, p. 42).

Acreditamos que a mantenedora, com fulcro na soberania e autonomia que a LDB

9.394/96 lhe faculta, possa criar cldusulas na Resolu¢do do Programa que possibilitem:

— outorgar maior liberdade, autonomia e responsabilidade a escola, quanto a selecao
do professor de Lingua Portuguesa da SAALP, evitando rotatividade de
professores provocada pela distribuicao via “leildes de aulas™;

— aumentar a hora-atividade dos professores de LP envolvidos (regentes e
contraturnistas), sendo duas horas semanais para preparacdo das aulas, para cada
turma de SAALP, e uma para encontro entre professores e equipe pedagdgica
envolvidos, para avaliagdo dos trabalhos, planejamentos, e quatro horas a mais

para estudos mensais (estudos em grupo, cursos, palestras, oficinas, apresentacao
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ou socializacdo de estudos de caso) sob a coordenacdo dos NREs. O objetivo

desses encontros seria o de formar professor pesquisador. Cremos, conforme

defendem Azevedo e Tardelli (2002, p. 46), que, sem condi¢des propicias de

trabalho n@o se concretizam novas perspectivas, mesmo que sejam explicitamente

assumidas nas propostas curriculares das diversas institui¢des de ensino.

Com base no conjunto de todas as questdes postas e analisadas, concluimos que os

professores de Lingua Portuguesa da SAALP representam também outros professores da rede

estadual, com valores, conceitos e priticas semelhantes.

Por estes motivos acreditamos que o0s investimentos nos professores certamente

viabilizardo leituras que extrapolem a visao em que os simples “desvios” da forma culta, a

incoeréncia e/ou a “pobreza” argumentativa dos alunos, “ao invés de assustarem ou causarem

perplexidade e desalento, constituem-se em pistas e pontos de defini¢des para a atuacdo do

professor” (SUASSUNA, 2004, p. 304). Isso justifica o nosso trabalho na dimensdo

profissional como professor de LM; todavia, mais do que isso, Freire (2000, p. 86) nos da

uma grande li¢do:

Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma
neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas miaos constatando apenas. A
acomoda¢do em mim € apenas caminho para a insercio, que implica decisao,
escolha, intervencdo na realidade. H&4 perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nds e que fazem ver a impossibilidade de estudar
por estudar. De estudar descomprometidamente como se misteriosamente, de
repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um la fora e distante
mundo, alheado de nods e nés dele. Em favor de que estudo? Em favor de
quem? Contra que estudo? Contra quem estudo? (Grifo nosso).
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APENDICE A

CARTA / QUESTIONARIO

Prezado (a) Professor (a)

Este questiondrio € o instrumento de coleta de dados para Dissertacio de Mestrado, que estou
desenvolvendo como aluna do Curso de Pds-Graduagdo em Letras da Universidade Estadual

de Maringa.

O presente instrumento de coleta de dados visa a buscar a concepciao de lingua e / ou de

linguagem que norteia a sua pratica.

Sua participagdo é de suma importancia para obtencdo da fidedignidade dos dados de nossa
pesquisa, motivo pelo qual solicitamos a gentileza de responder ao questiondrio, em anexo, se
possivel até o dia 24 de novembro, remetendo-o apds o preenchimento, para o Nicleo

Regional de Ensino — NRE, pessoalmente ou por intermédio do secretdrio da escola.

Solicitamos também o envio de textos, de no minimo, dois alunos, em estdgios diferentes:

inicio das aulas, durante o Programa da Sala de Apoio a Aprendizagem e ao final dele.
Atendendo aos requisitos do Cédigo de Etica, asseguramos que suas respostas nao serio
identificadas por ocasido da divulgacdo da pesquisa, uma vez que os dados serdo analisados

em conjunto.

Informamos que sua contribuicdo € muito importante para o estudo a que nos propomos e,

desde ja, agradecemos a sua boa vontade e colaboracao.

Atenciosamente,

Inesa Nahomi Matsuzawa

Mestranda em Letras - UEM
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APENDICE B



QUESTIONARIO/ENTREVISTA

SALA DE APOIO DE LINGUA PORTUGUESA
Nome da escola:

176

1. Identificacao:
a- Dados Pessoais:
Nome:

Sexo:

Idade:
b- Formacgao:
e  Curso Superior/Instituicao:

e Po4s-Graduagdo () especializagc@o — Instituigao:

() mestrado — Instituigdo:

e (Cursos de formagdo continuada:
e Participa de cursos de atualizacdo ( ) sim ( ) nao

e Meédia anual:

e Meédia de cursos nos ultimos 5 anos:

ano de conclusio:

ano de conclusio:

ano de conclusio:

® De que forma esses cursos contribuiram na sua formac¢do? O que mudou em sua prética?

c- Experiéncia Profissional:
1. Tempo de servigo:

2. Escola(s) em que

atua:

3. Vinculo empregaticio: () QPM ( )CLT

E. Meédio

4. Séries em que leciona: a-  E.Fundamental:

5. Tem experiéncia de 1* a 4* série? ( ) sim () anos
( )nao

6. Carga horéria semanal

2. Condicoes de trabalho:

turnos:
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a) Cite pelo menos trés razdes que levaram vocé a assumir a(s) turma(s) de Sala de Apoio de
Lingua Portuguesa?

b) Voce participou de:
e (Curso de capacitagao da SEED ( )sim ( ) nao

e Reunido/grupo de estudos do NRE () sim ( ) ndo

c¢) Esses encontros ofereceram subsidios para sua atuacio nas Salas de Apoio? Por qué?

d) De que forma a Equipe Pedagdgica da escola assessora o seu trabalho?

e) De que forma vocé articula o seu trabalho com o(s) professor(es) regente(s) de Lingua
Portuguesa dos alunos que freqgiientam a Sala de Apoio?

3. Encaminhamento dos alunos e avaliaciao:
a) Como os alunos siao encaminhados para a Sala de Apoio?

b) Vocé concorda com os itens do Parecer/Ficha de Avaliacao? Por qué?

¢) Ha contradicao entre os itens assinalados no Parecer/Ficha de Avaliagdo pelo(s)
professor(es) regente(s) de L. Port. dos alunos encaminhados e o desempenho dos mesmos em
sala?

d) Como vocé tem solucionado essas contradi¢des, na pratica?

e) Ha alguma estratégia ou método especifico para atender as dificuldades apontadas nos
alunos?
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4. Avaliacao técnica:

a) Ha alunos que, por terem sanado as dificuldades em lingua materna detectadas no Parecer
de Encaminhamento, foram liberados dessa turma? Quantos? Qual o tempo médio de
freqiiéncia desses alunos?

b) Ha desisténcias? Quais sdo os motivos alegados?

c¢) Essas desisténcias s ocorrem nas Salas de Apoio ou sao concomitantes as turmas
regulares?

d) Como a escola resolve esse problema?

5. O professor e a sua pratica pedagégica:
a) Que objetivos o ensino de Lingua Materna deve cumprir no Ensino Fundamental?

b) Os mesmos objetivos sdo seguidos nas Salas de Apoio?

¢) Que concepgdo de lingua/linguagem orienta a sua pratica pedagogica?

d) Nas Salas de Apoio, € a mesma que orienta o seu trabalho?

6. O professor e a Sala de Apoio:
a) E possivel delinear os mesmos objetivos de Lingua Materna, nas salas regulares e nas Salas
de Apoio?

b) Qual(is) habilidade(s) se revela(m) mais comprometida(s) nos alunos da Sala de Apoio e,
conseqiientemente, mais complexa(s) para a superacao?
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¢) Como vocé encaminha e soluciona essa lacuna?

7. O professor na Sala de Apoio:
a) Para solucionar os problemas, vocé conta com material de apoio? Qual(is)?

b)Que metodologia(s) vocé utiliza para desenvolver na Sala de Apoio?
* A oralidade:

o A leitura:

¢ A producio textual:

¢ A analise lingiiistica:

¢) Como vocé avalia essas habilidades?

d) Como vocé conclui que o aluno pode ser dispensado das aulas na Sala de Apoio?

8. O professor no contexto ensino-aprendizagem de Lingua Materna:
a) Para voce, o que é:
o ler

® escrever
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e falar

o refletir

b) O que significa avaliacdo para vocé?

¢) Apresente os aspectos mais relevantes da Sala de Apoio?
- aspectos positivos:

- aspectos negativos:

9. O professor e a proposta politico-pedagogica-Salas de Apoio:
a) Vocé tem conhecimento da proposta politico-pedagdgica da SEED/PR, principalmente, no
que concerne as Salas de Apoio?

b) Como voce teve acesso a proposta?
¢) Quem € o mediador? A escola? O NRE?

d) H4 diferencas marcantes entre os alunos que freqiientam as Salas de Apoio? Explique.

e) Em relacdo ao encaminhamento dos alunos? Quais?

f) Em relacdo a articulagdo professor regente x professor da Sala de Apoio? Quais?

g) Em relacdo ao assessoramento da escola?

h) Na sua opinido:
e Para que devo ensinar a Lingua Portuguesa?
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e Para que meu aluno deve aprender a Lingua Portuguesa?

® Qual a importancia do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental?

¢ Qual a importancia do texto no ensino de L.P?

i) Comente algum aspecto que por acaso as questdes deixaram de mencionar. (Questao
optativa)
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ANEXO A
Relatorio DESAA

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAQ
DEPARTAMENTO DE ENSINO FUNDAMENTAL

Desempenho Escolar Sala de Apoio 4 Aprendizagem — 5° Série

NRE: . }

Nemedabscola: . ° T |
fQuantidade de turmas atendidas: Manhd_ _.  Data de Tnicio:_. . /. . /"0 !
| Tarde: - Datadeinicio: [/ [/
| Lingua Portuguesa

Movimentagio Anual IMar JAbr [Mai [Jun [Jul |Age]Ser [Out l]Nov Dez

| i Es E

N* de alunos atendidos
N” de alunos dispensados { - . : i ‘

N° de alunos desistenies | ! ]

Tatal de alusios que foram promovides para 6” série apds intervencdes de aprendizagem

na siala de apeio: |
t
I

Total de alunos que nfio conseguiram promogiio para 6° série, mesmo com as intervencdes
de aprendizagem na sala de apoio: )

Lingua Portuguesa

Nome do Professor (a): © ..

(Informar se houve troca de professor (a): .

I I

- Conteados que os alunos demonstratam maior dificuldade

- Intervencdes realizadas pelo professor da Sala de Apoio
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F:__Igvag,ultados obtidosr— Professor Sala de Apoio }
i
1
- |
Data: Assinatura: o
- Professor(es) Regente(es)
| U
| Data: 07/12/2004 Assinatura: _‘.'

I ul
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Anexo B

Producdo Textual
B.A- Professor 2
Texto 1- Aluno 1- Escola A
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Anexo B

Producao Textual
B.A — Professor 2
Texto 2 — Aluno 2 — Escola A
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Anexo B
Producdo Textual
B.B — Professor 3
Texto 1 — Aluno 1 — Escola A
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Anexo B
Producdo Textual
B.B — Professor 3
Texto 2 — Aluno 2 — Escola B
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Anexo B
Producdo Textual
B.B — Professor 3
Texto 3 — Aluno 3 — Escola C
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Anexo B
Producdo Textual
B.B — Professor 3
Texto 4 — Aluno 4 — Escola A
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Anexo B
Producao Textual
B.C — Professor 6
Texto 1 — Aluno 1 — Escola A
Texto 2 — Aluno 1 — Escola A
Minha Festa 01 /06
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Anexo B

Producao Textual
B.C — Professor 6
Texto 3 — Aluno 2 — Escola A
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Anexo B

Producao Textual
B.C — Professor 6
Texto 4 — Aluno 2 — Escola A
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Anexo B

Producao Textual
B.D — Professor 7
Texto 1 — Aluno 1 —

1
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Anexo B
Producao Textual
B.D — Professor 7
Texto 2 Aluno 1
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Anexo B

Producdo Textual
B.D — Professor 7
Texto 3 — Aluno 2
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Anexo B

Producao Textual
B.D — Professor 7
Texto 4 — Aluno 2
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Produgao Textual
B.D — Professor 7
Texto 5 — Aluno 3
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Producdo Textual
B.D — Professor 7
Texto 6 — Aluno 3
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Anexo B

Producdo Textual
B.D — Professor 7
Texto 7 — Aluno 4
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Anexo C

Parecer (Avaliagdao da SAALP)

“ SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO

——

GOVERNO DO ~
PA RANA CIA DA EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE ENSINO FUNDAMENTAL
PARECER - SALA DE APOIO A APRENDIZAGEM - 5° SERIE.
NUCLEO REGIONAL DE EDUCACAO DE MARINGA

Escola: | Turma:

Nome do Aluno: |DataNasc. __ /__/

Professor Regente:

Professor da Sala de Apoio:

Disciplina: LINGUA PORTUGUESA ‘ ENTRADA__/ /_SAIDA__/ /
CONTEUDOS SIM_NAO

i 01 - Procura adequar o vocabuldrio aos objetivos do texto e ao interlocutor.

0| 02 - Participa de debates, expondo suas idéias com clareza e coeréncia.

D

03 - Observa a concordancia de género e nimero.

04 - Utiliza adequadamente os modos e tempos verbais, nos casos mais comuns.

“> RO

05 - Observa a concordéncia verbal, nos casos mais comuns.

06 - Reconhece o texto escrito como registro grafico do texto oral, estabelecendo a relacéio oralidade/escrita.

07 - Atem-se ao tema proposto na producéo escrita.

08 - Atende a finalidade do texto que estd produzindo, reconhecendo os aspectos que caracterizam o género solicitado.

09 - Constitui uma unidade de sentido, em que as partes do texto se encaixam num todo.

10 - Utiliza elementos coesivos para articular os elementos do texto, buscando maior clareza e eliminando repeti¢des
desnecessdrias.

11 — Reconhece nos diferentes discursos as variantes lingiiisticas, procurando adequar o texto escrito a forma padrio.

12 — Elimina marcas de oralidade no texto escrito.

OO T OoORN

13 — Faz adequag@o da linguagem conforme as exigéncias do contexto.

14 — Faz uso adequado de pardgrafo.

15 — Observa a concordancia verbal e nominal nos seus textos escritos.

16 — Utiliza adequadamente os tempos verbais.

17 — Tem nogdo de regéncia verbal e nominal.

18 — Usa adequadamente o discurso direto e indireto.

19 — Tem nocdo de argumentagao.

PH=RmA®E

20 — Utiliza adequadamente os sinais de pontuagéo.

21 — Observa as regras ortogréficas.

22 — Observa as regras de acentuagdo.

23 — Reconhece maitsculas e mindsculas, empregando-as na escrita.

24 — L& com fluéncia, entonagdo e ritmo, percebendo o valor expressivo do texto e sua relagdo com os sinais de pontuacio.

25 — Localiza informacdes explicitas no texto.

26 — Percebe informacdes implicitas no texto.

27 — Reconhece o efeito de sentido do uso da linguagem figurada e/ou de sinais de pontuacéo e outras notacdes.

28 — Reconhece a idéia central de um texto.

29 — Identifica a finalidade do texto.

30 — Reconhece os objetivos e intengdes do autor do texto.

31 — Atribui significados a leitura, extrapolando o texto em estudo, ou seja, associa pelos indicadores textuais, o texto a
concep¢des de mundo e a um determinado momento histérico e social.

R =R =

32 - E capaz de dialogar com novos textos e/ou textos jd lidos, posicionando-se criticamente diante deles.

33 — Interpreta linguagem nio exclusivamente verbal.

OBSERVACOES COMPLEMENTARES:
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A) INTERVENCOES REALIZADAS PELO PROFESSOR DA SALA DE APOIO

A APRENDIZAGEM
B) RESULTADOS OBTIDOS
PROFESSOR REGENTE PROFESSOR DA SALA DE APOIO
ASS. DO PROFESSOR REGENTE: ASS. DO PROFESSOR DA SALA DE APOIO:
Data: _ / [/ Data: _ / [/
VISTO DOS PROFESSORES DA TURMA: VISTO DA EQUIPE PEDAGOGICA DA ESCOLA:
Data: _ / [/ Data: _ / [/




