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Resumo

Insere-se esta pesquisa no tema de estudo sobre o letramento, a escolarizagéo, a interagdo em
sala de aula, ao abordar préaticas escolares de leitura e de escrita e a sua relagdo com o ensino,
a aprendizagem e a construcdo de conhecimentos pelos alunos do Ensino Fundamental para
atuar em praticas de letramentos. Elege-se como objetivo geral deste projeto de pesquisa
apresentar, caracterizar e analisar as concepcles e praticas de leitura e de escrita adotadas
pelos professores de trés disciplinas escolares (Ciéncias, Geografia e Matematica) de uma
instituicdo de Ensino Fundamental de Belo Horizonte na sua relagdo com o processo de
formacdo de competéncias de letramentos - uso efetivo da escrita, da leitura e diferentes
formas de linguagem presentes na interagdo em situagdes sociais diversas - dos alunos do
altimo ano de escolarizacdo do Ensino Fundamental. O suporte tedrico € formado pelo
escopo de teorias que tém o(s) letramento(s), a oralidade, a escolarizacdo e as préaticas de
leitura e de escrita escolares como objetos de estudos. Sob o enfoque dos estudos linguisticos,
trabalha-se com as contribuigdes da Andlise do Discurso, da Sociolinguistica Interacional e
da Analise da Conversacdo. Outras teorias que tratam os Letramentos, a Interacdo em sala de
aula. As abordagens tedricas ttm em comum a concepcao de linguagem, caracterizada como
uma atividade em processo, visando a interlocucdo. Considerar a linguagem do ponto de vista
discursivo pressup8e conceber a existéncia de variadas condi¢des de producdo presentes e
constitutivas do processo de interacdo verbal nos mais variados contextos sociais: 0s sujeitos,
0S espacos, 0s objetivos e resultados da interlocucdo realizada, os tempos e modos da
enunciacao e a inter/relacdo dos sujeitos com outros contextos sociais e desses contextos
entre si, as préaticas sociais e as praticas de/com linguagem. A coleta e analise dos dados
foram realizadas em um cunho etnografico, também em uma perspectiva interacional,
considerando os seguintes fatores: 1) a necessidade de se apre(e)nder, na interacdo entre
alunos/professores, as concepcdes e praticas de leitura e de escrita de textos e quais materiais
sdo utilizados na sala de aula; 2) a busca por uma metodologia de tratamento de dados que
pudesse dialogar com as teorias linguisticas que concebem a linguagem como interacao entre
0s sujeitos; e, consequentemente, 3) a busca por uma metodologia de analise dos processos de
ensino e de aprendizagem desenvolvidos no contexto da sala de aula. Como consideracdes
finais, apresenta-se: uma proposta de se conceber a interacdo verbal em sala de aula como
conversa, devido a sua organizacdo e aos modos como os estudantes e os professores
(inter)agem com e pela(s) linguagem(ens); uma taxonomia de perguntas; uma reflexdo sobre
0 ensino com enfoque nos letramentos multiplos e, por fim, algumas propostas para novas
pesquisas.

Palavras-chave: linguagem, alfabetismo, letramentos; letramentos multiplos, interacdo em

sala de aula, préaticas de leitura e de escrita.



Abstract

The present research focus on practices of reading and writing and their relationship to
teaching, learning and knowledge appropriation by elementary school students, and to act in
multiple literacies contexts. Therefore, it may be seen as part of Literacy and Education
Studies. The general objective of this research is to present, detail and analyze the concepts
and practices adopted by the teachers of three different knowledge areas in a elementary
school in Belo Horizonte, Brazil, relating them with the process of developing literacies skills
— an effective use of writing and reading in social interaction in various situations - from
students on the final year of elementary school. The theoretical support is based upon theories
focused on literacy(ies), orality, practices of reading and writing. On the linguistic researches
area, the support will be provided by the contributions of Discourse Analysis, Interactional
Sociolinguistics and Conversational Analysis. We consider too contributions of Literacies,
Classes Interaction studies. All of these theoretical approaches have in common a conception
of language, characterized as an activity in process, aiming the linguistic interaction among
interlocutors. Considering language by its discursive perspective presupposes the acceptance
of different conditions of production that are present in and part of the verbal process of
interaction in various social contexts: subjects, places, goals and results of the dialogues held,
times and modes of their communication and interrelationships of subjects with other social
contexts and these contexts together, practices and social practices within language. Some
principles of Ethnography, in an interactional perspective, guided the collection of data
during the research. Some targets shall be pointed: 1) the need to learn from the interaction
between student/teacher, the concepts and practices of reading and writing of texts and
materials which are used in the classroom; 2) the search for a methodological data processing
that could be related to linguistic theories that conceive language as interaction among
subjects and, thus, 3) the possibility of analyzing teaching and learning processes held in the
context of the classroom. As final considerations we present: a purpose to conceive the verbal
interaction in classroom understood as conversation because of its organization and the mood
of students and teachers (inter)act with and by language(s); a taxonomy of questions, a brief
reflection about teaching process focused on multiple literacies and, at the end, some
perspectives to future researches.

Key words: Language, alfabetism, literacy; multiple literacies, interaction in classroom,

language, practices of reading and writing.
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APRESENTACAO

A linguagem é (nica. Poderiamos dizer uma s6? Aqueles que a
amam sdo muitos e Varios em suas naturezas, em seus modos
de ser, de aborda-la e mesmo de usa-la. Todos veem nela algo
de sedutor, de importante, de prazeroso, de misterioso, mas
todos querem com ela conviver, viver, ser felizes, sobreviver.
(Luiz Carlos Travaglia, Encontro na linguagem)

ste é um estudo sobre as praticas de leitura e de escrita realizadas com estudantes de

uma escola publica federal. Insere-se no conjunto de pesquisas sobre o letramento e

a escolarizacdo, ao abordar praticas escolares de leitura e de producdo de textos e a
sua relacdo com o ensino, a aprendizagem e a construcdo de conhecimentos pelos alunos do
Ensino Fundamental, para atuar em situacGes concretas de uso da linguagem. Entende-se por
escolarizacdo, conforme Marcuschi (2007),

uma pratica formal e institucional de ensino que visa a uma formacao
integral do individuo, sendo que a alfabetizacdo € apenas uma das
atribuicdes da escola. A escola tem projetos educacionais amplos, ao
passo que a alfabetizacdo € uma habilidade restrita (p. 22).

O periodo de escolarizacdo correspondente aos oito anos de Ensino Fundamental é
considerado neste trabalho uma variavel importante, pois € compreendido como uma
importante fase no processo de construcdo de habilidades de escrita. Pressupomos que esse
possa ser um tempo suficiente para que 0s sujeitos sejam considerados alfabetizados
(SOARES 2003a, 2003b, 2006) e capazes de desempenhar acOes varias e de diferentes niveis
de complexidade do que apenas a (de)codificacao do sistema de escrita. Ao fazer a op¢éo por
esse objeto de estudo num programa de Doutorado na area da Educacdo, tivemos como certa
a concretizacdo de um antigo sonho iniciado no Mestrado: fazer uma pesquisa que pudesse
falar diretamente com os professores, sem perder de vista o carater académico e formal de

uma tese.

Anseia-se que, dentre as contribuicdes desta producdo estejam: fornecer subsidios para
fomentar o diélogo entre os pesquisadores da Educagédo e outros campos afins; ser acessivel
ao professorado e a outros profissionais da Educacdo e de outras areas de estudo. Em funcéo
desses anseios, também, foram as opg¢des: a) apresentar um projeto de pesquisa de Doutorado
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a Faculdade de Educagdo da UFMG; b) partir dos dados da realidade desta pesquisadora
como professora de Portugués de séries finais do Ensino Fundamental em uma escola publica
da rede federal e de coordenadora de area (de Portugués) na Educacéo de Jovens e Adultos; e
c) contribuir para as discussGes sobre as relacdes entre ensino e aprendizagem escolar e

letramento(s).
Esta tese é organizada da seguinte forma:

A Apresentacdo, que apresenta, sinteticamente, o objeto de pesquisa, seu contexto e a

organizacdo desta tese.

A Introducédo, que descreve meu percurso de professora de Portugués e de
pesquisadora, assim como os caminhos que me levaram a configuracdo do objeto de

estudo abordado nesta pesquisa.

O Capitulo 1, que trata com mais propriedade o objeto de estudo, delimitando-o a luz
dos campos tedricos que suportam a pesquisa e a metodologia de coleta e de analise
de dados: o recorte da lente metodoldgica; os instrumentos e procedimentos de coleta
de dados; a descricdo de atividades de campo; e uma reflexdo sobre a relacdo de

pertencimento da pesquisadora no contexto pesquisado.

O Capitulo 2, que apresenta o local e sujeitos de pesquisa, tracando: um perfil da
escola e dos seus sujeitos a partir do resgate de elementos da sua histéria na relacéo
com a sua atual configuracdo politico-pedagdgica; e um perfil socioeconébmico da

familias de alunos da escola; um perfil dos sujeitos da pesquisa.

O Capitulo 3, que apresenta uma andlise dos dados sobre: a concepc¢éo de leitura e de
escrita dos sujeitos da pesquisa; as préaticas de leitura e de escrita; e a concepgao de
leitura e de escrita segundo pesquisadores da Educacdo em cada uma das disciplinas
pesquisadas (Ciéncias, Geografia e Matematica). Esses dados sdo tomados com vistas
a construir uma reflexdo sobre as propostas de praticas de leitura e de escrita
realizadas na escola e sua relagdo com o desenvolvimento de competéncias de

letramentos nos estudantes.

O Capitulo 4, que apresenta uma andlise dos dados extraidos dos questionarios, com

vistas a caracterizar a sala de aula como uma conversa e discutir as implicacdes das
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praticas de leitura e de escrita (a oralizacdo, a didatizagdo, (re)textualizacdo) desses
sujeitos no desenvolvimento de competéncias de letramentos. Neste capitulo,
apresentamos alguns resultados da pesquisa, problematizando os dados com vistas a
defender uma abordagem de leituras e escritas no ensino numa perspectiva de se

considerar que a escola e a vida sdo contextos de letramentos multiplos.

O Capitulo 5, que apresenta uma analise de dados observados em sala e registrados
em gravacdo digital e de dados extraidos de questionarios respondidos pelos
professores para caracterizar suas praticas pedagogicas, com vistas a construir uma

taxonomia das perguntas enunciadas na sala de aula.

As Consideracdes finais, que apresentam as principais contribui¢fes deste estudo, a
saber: a retomada de alguns resultados apresentados nos Capitulos 3, 4 e cinco; a
sintese de uma taxonomia de perguntas; os possiveis didlogos com campos de
pesquisa de diferentes areas; a formacdo de professores; uma breve reflexdo sobre o
ensino numa perspectiva de letramentos multiplos; e as lacunas percebidas ao longo

da pesquisa.

Dessa forma, espera-se dar visibilidade aos dados coletados ao longo deste estudo,
legitimando-os a luz do suporte teérico que subjaz a proposta de analise construida
durante a pesquisa. Além disso, espera-se constituir esta tese um material que fomente
um dialogo entre os pesquisadores na academia e também entre os profissionais do

ensino e outros interessados na tematica aqui proposta.
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INTRODUCAO

O estilo de pensamento influencia ndo s6 as deliberacGes
publicamente compartilhadas, mas também o pensamento
individual dos participantes, a medida que as pessoas
empregam simbolos discursivos publicos em seu pensamento
particular (por exemplo, pensar em um problema de Fisica
quebrando a cabeca sobre o tipo de gréfico que pode aparecer
em um artigo de Fisica). (Charles Bazerman, Escrita, género e
interacéo social)

er e escrever se tornaram atividades essenciais & vida do homem moderno. No

entanto, ndo basta aos individuos apenas serem capazes de codificar e decodificar

os sistemas de linguagem e apropriar-se de recursos e de técnicas da escrita. Eles
precisam, além disso, dominar um conjunto enorme de habilidades linguisticas e nao
linguisticas e uma multiplicidade de cédigos de linguagens que lhes possibilitem transitar por
diversos contextos sociais. Depreende-se que, nas diversas situa¢es cotidianas no mundo
contemporaneo, 0s sujeitos — em contextos sociais — tém a sua volta e a seu dispor uma
pluralidade de interacBes, expressas por diferentes recursos e técnicas e que possibilitam a
materializacdo em diferentes formas e registros interacionais, que caracterizam, pois, 0S
cédigos linguageiros (MAINGUENEAU, 2001, p. 104) que sdao mobilizados em fun¢do do
universo de sentidos que se deseja construir. Essa nocdo de codigo linguageiro € nos cara
devido a opcdo por um estudo em uma perspectiva interacional, pois ndo hd como pensar
qualquer atividade de interacdo social sem considerar uma conjuntura determinada: os
interlocutores, o tempo, 0 espacgo, 0s conhecimentos prévios partilhados pelos interlocutores,
a escolha de recursos enunciativos de naturezas distintas (linguisticas, ndo linguisticas e
semiolinguisticas) e as tecnologias necessarias para dar expressividade e significacdo a
enunciacao, os objetivos e as funcdes de sua realizacdo. Todos esses elementos séo ativados
em fungdo de uma dada situagdo discursiva. Ao nos referirmos a acao dos sujeitos através de
codigos ou sistemas de linguagem/linguageiros, o fazemos com o fim de explicitar que suas
praticas sociais se pautam por praticas com a linguagem. Essa € constitutiva do sujeito e nao
se concebe a sua insercdo em atividades de interagdo social sem a sua acdo com, pela e na

linguagem.

A insercdo no universo da escrita, contudo, se tornou tao relevante que é uma condi¢édo para o

individuo ter acesso a determinados bens e servicos, a melhores condicdes de existéncia e de
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pertencimento a um dado (ou pretendido) grupo social. Essa forma de comunicagédo entre 0s
homens é de tal forma valorizada que, principalmente no Brasil, a inser¢éo e a frequéncia das
criancas na escola sdo hoje reguladas por lei federal e pode tornar-se caso de policia se as
familias ndo matricularem os filhos de seis a quatorze anos em escolas. Se, por um lado, a
escolarizacdo assume um lugar privilegiado na sociedade, por outro, ela tem sido fonte de
discussdo, tendo em vista que varios dados de pesquisa demonstram que ha uma lacuna entre

a funcdo atribuida social e tradicionalmente a escola e a que efetivamente ela tem cumprido.

Este estudo se propde a investigar as praticas de letramentos escolares e a sua relacdo com os
diversos letramentos (SOARES, 2003a, 2003b, HAMILTON, 2002) e multiplos letramentos
(ROJO, 2009). Como entender, entdo, a falta de diadlogo e a desvinculagdo entre escola e
sociedade nos tempos atuais? De antemdo se pode afirmar que ha inumeras variaveis
presentes nessa relacdo, a saber: as diferencas sociais, econémicas, culturais; a concepcao
escolar sobre a sociedade; a relagcdo da escola com a comunidade; a formagdo académica e
profissional do professor; a remuneragdo percebida pelos profissionais da Educacdo e suas
condicdes de existéncia; a qualidade dos materiais didaticos e pedagdgicos; as diversas
praticas docentes; o (re)conhecimento ou nao por parte da familia e dos educandos do papel

da escola (e importancia dessa) como um dos fatores de mobilidade social.

Inlmeras vezes ouvimos em nossa trajetéria académica e profissional - e quantas vezes ndo
engrossamos este coro de vozes — pessoas de dentro e de fora da escola dizerem que os filhos
ou os alunos estavam na escola, mas ndo sabiam nada, apresentavam grandes dificuldades
para escrever e para ler (codificacdo e decodificacdo da escrita), ndo gostavam de cumprir as
orientacOes dos professores de que deviam ler este ou outro titulo para fazer provas. Nesse
contexto, subentende-se também que raros eram aqueles que buscavam textos para ler e/ou
para escrever autonomamente. O mesmo se podia dizer em relacdo ao discurso dos alunos

que, no geral, raramente se (re)conheciam bons leitores e/ou bons escritores de texto.

Postulamos, ancoradas em toda uma trajetoria de leitoras de textos académicos e em nossa
pratica como docentes, a tese de que os alunos devem vivenciar, atraves de diferentes
linguagens, de linguas - falar em diversas variedades e linguas, conforme afirma Rojo (2006;
2009) experiéncias de fala, de leitura e de escrita que facam sentido para eles. Um
pressuposto que defendemos é que o aprendizado da leitura e da escrita depende também de

como professores orientam as praticas com textos, que textos sdo esses, em que linguagens
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eles se materializam, com que fins essas praticas se ddo e qual a relacdo dessas com o

cotidiano desses alunos.

Outras problematiza¢des nos fizeram trilhar os caminhos das pesquisas em Educacdo e em
Linguagem: fatores relacionados ao fracasso escolar (no que se refere aos letramentos) de boa
parcela dos alunos de escolas (publicas e particulares em todos os niveis de ensino)
brasileiras, 0s resultados de avalia¢cdes sistémicas em habilidades de leitura e de Matematica.
Revelam tais problemas a necessidade de ser investigada a relacdo entre a escola e a
sociedade no que diz respeito ao dissociamento entre praticas sociais de escrita e de leitura e

as praticas dessas na escola.

Ser professor, dessa forma, além de ser uma decisdo pessoal, deve implicar uma posicao
politico-social. Por isso mesmo, ndo se pode ficar alheio ao que tem sido divulgado em
relacdo ao ensino no Brasil e no mundo. Linguagens diversas, leituras e escritas sdo objetos
de trabalho que o professor, ndo importa de qual area do conhecimento, utiliza no cotidiano
da escola. Ndo € valido, também, dizer que sé se |& ou se produz textos em contextos
escolares ou em funcdo desses, até porque se produz textos em todos oS momentos e
situacBes de interacdo verbal. A escrita é sO uma das possibilidades de se efetivar a

comunicagéo entre 0s homens e de esses circularem pela sociedade.

Num primeiro momento, aventamos que, para elucidar essa problemaética, se justificaria um
trabalho de pesquisa, focado no processo de (des)construcéo da identidade dos alunos negros
e brancos. Tal hipdtese, no entanto, foi abandonada ao fim do primeiro ano de ingresso no
Curso de Doutorado, depois de leituras e de discussdes realizadas nas disciplinas cursadas e
nos encontros de pesquisa. O foco nas praticas de letramentos escolares (SCHNEUWLY &
DOLZ, 2004) n&o seria suficiente, por exemplo, para corroborar a ideia de que na base da
questdo do fracasso da escola em desenvolver letramentos escolares nos alunos estava o
fendmeno da (des)construcdo de identidade e mesmo da diferenca entre alunos brancos e
negros. Dados resultantes de estudos de avaliacGes sistémicas que isso ndo se sustenta:
alunos, em geral, tém demonstrado baixos niveis de alfabetismo e uma habilidade discutivel
de letramentos, no caso do PISA. Além disso, ndo se justificava tratar dessa questdo porque
ndo hd como conceber uma identidade Unica para cada individuo, porque 0s sujeitos se
comportam distintamente em diferentes contextos sociais, assumindo diferentes papéis e

realizando praticas sociais em funcdo desses contextos (HALL, 2005). PressupGe modos de
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ser e de se comportar diferentemente e, portanto, que (re)modelam novas identidades que se

ativam segundo as situac@es em que se envolve e/ou é envolvido esse sujeito.

A trajetdria percorrida levou-nos, pois, a investigacdo de quais sdo as praticas de leitura e de
escrita escolares empregadas em trés disciplinas do curriculo da Educacédo Basica — Ciéncias,
Geografia e Matematica —, desenvolvidas com alunos do Ultimo ano do Ensino Fundamental
e que exigem dos alunos conhecimentos e habilidades de letramentos multiplos
(HAMILTON, 2002' apud ROJO, 2009; ROJO, 2009). Por letramentos maltiplos
concebemos as “competéncias bésicas para o trato com as linguas, as linguagens, as midias
e as multiplas praticas letradas, de maneira critica, ética, democréatica e protagonista”
(ROJO, 2009, p.119). Nesse ponto de vista, propde-se como centralidade os usos e as préaticas
de linguagem realizados em um mundo globalizado e que esses interpenetram no espaco

escolar, caracterizam-no como um lécus de praticas de letramentos e também o extrapolam.

1 HAMILTON, M. Sustainable literacies and the ecology of lifelong learning. In: HARRISON, R. R. F.,
HANSON, A. & CLARK, J. (Orgs. Perspectives on learning. Routledge: Open University Press, 2002, p 176-
187.
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CAPITULO 1. UM ESTUDO DOS LETRAMENTOS ESCOLARES

O fracasso escolar em alfabetizacdo ndo se explica, apenas, pela
complexidade da natureza do processo; caso contrario, ndo se
justificaria a predominante incidéncia desse fracasso nas criancas

das classes populares. (Magda Soares, Alfabetismo e letramento).

1.1 Escola: praticas de leitura e de escrita

ue praticas de leitura e de escrita sdo comumente realizadas no contexto escolar?
Considerando que os contetdos escolares sao historicamente definidos e separados
em disciplinas, como a escola concebe hoje o trabalho com a linguagem em termos
de atendimento das demandas pessoais e sociais de seus alunos? Quais sdo as concepgdes de
leitura e de escrita adotadas pelos sujeitos de pesquisa? Em que as préaticas de leitura e de
escrita escolares contribuem para influenciar e/ou aprimorar os outros letramentos dos
alunos? Dadas as caracteristicas e especificidades do contexto escolar e definidas as suas
fungdes sociais, ha de se considerar a(s) concepcao(fes) de linguagem que o corpo docente
adota e 0s recursos e praticas utilizados para promover a alfabetizacdo e o(s) letramento(s) —

conceitos a serem desenvolvidos ainda neste capitulo - dos alunos.

Mas qual a importancia de se fazer um estudo como este no contexto escolar e como os dados
(re)colhidos podem contribuir para responder as questdes relativas ao(s) letramento(s) dos
alunos? Aventamos que, embora especificas e guardadas as devidas proporgdes, as praticas
de leitura e de escrita escolares aproximam-se de situacOes cotidianas de préaticas de
letramentos — pois, sdo essas entendidas também como uma modalidade de prética social e de
praticas de linguagens - e que umas e outras se inter-relacionam, com vistas a interacdo ou a
realizagdo de acOes diversas. Os estudantes, quando estdo no contexto da sala de aula,
representam papeis sociais assim como qualquer pessoa em todos os momentos de sua vida.
Ha elementos — pensando a sala de aula de uma perspectiva mais tradicional, ou seja, a escola
como transmissora de conhecimentos -, que sO estdo presentes na sala de aula, por exemplo:
0s sujeitos ali estdo para ‘aprender’ formalmente o que professores tém a “ensinar’-lhes; as
atividades de escrita e de leitura estdo mais focalizadas para a realizacdo de exercicios para
algum tipo de avaliacdo oral e/ou escrita, estando, portanto, as atividades dos estudantes com
a lingua e a linguagem motivadas pela funcdo pedagogica de “ensinar/aprender” algo. Nesse

contexto, os estudantes estdo sempre sendo cobrados de uma forma ou de outra para
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fazer/construir alguma competéncia relacionada aos conteudos estudados nas disciplinas
escolares. Na base de todas essas praticas esta a lingua(gem) em suas multiplas expressoes.

Neste estudo propomos pensar a relagdo aluno/professor como interagédo, que se desenvolve
com fins de construir significados a partir de experiéncias resultantes de sua (do aluno)
insercdo concreta no mundo social em dois niveis: um em que ele (aluno) da conta por si
mesmo de produzir novos conhecimentos e outro em que necessita do auxilio de um adulto
(VYGOTSKY, 1978). Retomaremos a frente esse conceito com vistas a apresentar as
atividades de/com/na linguagem realizadas pelos sujeitos pesquisados. Desse modo, 0
aprender passa de uma nogao passiva para uma nogdo ativa e sujeita a constante mudanca, é

desenvolvimento, é processo que se constréi num continuo. Logo,

Se o desenvolvimento é considerado como um processo de
apropriacdo das experiéncias acumuladas pela sociedade no curso de
sua historia, as duas nocbes de pratica social e de atividade e,
conseqlientemente, as de praticas e atividades de linguagem, séo
fundamentais: a primeira fornece um ponto de vista contextual e
social das experiéncias humanas (e do funcionamento da linguagem);
a segunda adota um ponto de vista psicoldgico, para dar conta dos
mecanismos de  construgdo  interna  destas  experiéncias
(particularmente, as capacidades necessarias para produzir e
compreender a linguagem). A apropriagdo diz respeito tanto a uma
guanto a outra, na medida em que a aprendizagem que conduz a
interiorizacdo das significacbes de uma pratica social implica levar
em conta as caracteristicas desta pratica e as aptiddes e as
capacidades iniciais do aprendiz. (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004,
p. 72)

Por “atividades ou praticas de linguagem”, concebemos com esses autores, as praticas sociais
que se realizam por intermediacdo da linguagem com vistas a interagdo e “implicam tanto
dimensdes sociais, como cognitivas e linguisticas” (SCHENEUWLY; DOLZ, 2004) e,
acrescentamos, discursivas. Em consequéncia da adogdo desse conceito de atividade ou

praticas de linguagem, entendemos que

... as préticas sociais "sdo o lugar de manifestaces do individual e
do social na linguagem" (BAUTIER, 1995: 203)% Sua natureza &,
conseqlientemente, heterogénea e os papéis, ritos, normas e codigos,
gue sdo proprios a circulacao discursiva, sdo dindmicos e variaveis. A
relacdo dos atores com as praticas de linguagem também varia e a
distancia que pode separad-los ou, ao contrario, aproxima-los tem
efeitos importantes nos processos de apropriacdo. Estudar o
funcionamento da linguagem como préticas sociais significa, entéo,
analisar as diferenciacbes e variagbes em fungdo de sistemas de

% Reperes, 15, 1997. [N. T.]
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categorizagBes sociais a disposicdo dos sujeitos observados.
(SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 73)

Logo, pensar os alunos e professores e, em extensdo, o contexto escolar pressupde pensar em
uma gama varia de sujeitos, envolvidos em diferentes praticas sociais e cujas praticas de
linguagem também se inserem em determinados espacos/tempos/situacGes distintos,
configurando sua relacdo e agdes (experiéncias de vida) no mundo. Estar inscrito no mundo é
uma condicdo inerente a cada individuo e toda a experiéncia de mundo que os aprendizes
trazem consigo fundamenta toda e qualquer atividade desenvolvida na aula, como também na
sociedade. Os alunos ndo comecam um novo dia, uma nova aula como se estivessem
iniciando pela primeira vez um caminho para o0 novo sem um passado de vivéncias. Estad em
foco na escola: o saber escolar que é outra instancia de experiéncias e de aprendizados a ser
construido pelo aluno. Um desafio para professores e para alunos: desenvolver competéncias
de praticas de/com/nas linguagens para lidar com a leitura e a escrita escolares e para as

atividades sociais que se ancoram nessas duas Ultimas.

Referimo-nos a linguagens e ndo apenas linguagem, porque concebemos a sociedade
contemporanea — mais do que as de outras épocas — construida nos pilares de um mundo
letrado e também com diferentes sistemas articulados de comunicacéo, com niveis e modos
de interacdo que propiciam (e potencializam a abrangéncia) da comunicacdo verbal e ndo
verbal entre os homens. Um mundo onde as pessoas, para terem maiores oportunidades de
socializagdo e de insercdo nas mais diversas situacdes de interlocucdo, devem ser capazes,
entre outras tantas coisas, de ler e de escrever de forma eficiente, além de dominar distintas
tecnologias e ciéncias com seus respectivos cddigos de acesso. Estudar, portanto, as praticas
escolares é crucial, sob o enfoque que neste estudo se apresenta, tendo em vista que é a
escola que se reserva o papel de alfabetizar e de dotar os sujeitos de competéncias para lidar
em diversos meios sociais com tecnologias e recursos em que a leitura, a escrita e a fala

(oralidade) se tornam necessarias.

Da alfabetizacdo as habilidades de letramentos nos contextos sociais, espera-se que haja uma
continuidade e variedade nas atividades propostas e nos aprendizados realizados, em termos
de desenvolvimentos de graus cada vez mais elevados de leitura e de escrita pelos sujeitos
escolarizados. Mas o0 que € letramento e como pensar esse conceito diante de tantas formas de
linguagens presentes & nossa volta? Como pensar a alfabetizagdo num contexto onde varios

sistemas de linguagem coexistem com a linguagem alfabética? Entendemos que a
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alfabetizacdo ndo pode ser pensada como uma atividade localizada Unica e exclusivamente

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Este estudo, contudo, ndo €é uma proposta longitudinal que visa acompanhar o
desenvolvimento dos sujeitos da alfabetizacdo até o fim do Ensino Fundamental. Ele busca
saber qual o conjunto de habilidades de letramentos que as praticas escolares tém
desenvolvido nos estudantes, até o final desta primeira etapa de escolarizacdo — ou seja, em
oito anos de estudos. Essas préaticas contribuem ou ndo para facilitar as acdes que envolvem
os letramentos no dia a dia dos alunos? Essa resposta sera perseguida pela investigacao de
quais sdo e quais as caracteristicas das praticas de acOes letradas na escola e que relagBes

mantém essas com as préaticas sociais de letramentos fora da escola.

Ha pesquisas, nas ultimas déecadas, demonstrando uma preocupacao da comunidade cientifica
com o que acontece na escola e tornou-se relevante esse viés com o advento das campanhas
de democratizagdo do ensino que trouxe para esse universo criancgas, jovens e adultos que se
mantinham dele excluidas. Muitas pesquisas investigam diferentes aspectos da interacdo e.
interessam-nos, principalmente, estudos de autores (D’AMBROSIO, 1993, MORTIMER,
1994; FONSECA, 1999; MORTIMER et al, 1998; MORTIMER et al, 2002; MACHADO,
2008; OLIVEIRA, 2008; CASTANHEIRA, 2004; ROJO, 2004, 2006, 2007, 2009;
BAZERMAN, 2005, MATENCIO, 2001), que abordaram, numa perspectiva
sociointeracional e discursiva aspectos distintos da sala de aula, com énfase na mediacdo
promovida pelos professores. Em comum esses estudos apresentam a importancia da
mudanca de paradigma nas relacdes e estratégias pedagdgicas de ensino e aprendizagem de
seus campos de conhecimento, na relagdo aluno/professor, nas estratégias de mediacdo

pedagogica do trabalho escolar.

Sobre 0 objeto que esta pesquisa propde, contudo, nenhum deles, pelo menos até este ponto
de minha pesquisa, se debrucou: as préaticas de leitura e de escrita escolares desenvolvidas por
trés professores, numa mesma turma, e cada um desses professores, trabalhando uma
disciplina escolar, visando conhecer, apresentar, categorizar e analisar essas praticas e a

relacdo delas com o desenvolvimento de habilidades de letramentos dos alunos.

Esta investigacdo considera que, se nossos alunos sao falantes nativos do idioma Portugués,
eles ttm o dominio dessa lingua. No caso dos alunos pesquisados, eles ja possuem, no

minimo, oito anos de escolarizacdo e sdo portadores de letramentos diversos, porque para ser
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letrado ndo precisa uma pessoa ter experiéncias de escolarizacdo. Como a falta de dominio da
modalidade escrita dessa lingua pode ser um fator que dificulta a aquisicdo das diversas e
diferentes habilidades de letramentos escolares? Qual a relacdo desses com as demais praticas

sociais desses alunos fora da escola?

Toda a mediagdo na interacdo verbal se faz por/com/praticas de linguagem e essa estd
presente em tudo o que se Ié e se fala em sala de aula, promovendo “impregnacdo mutua”
(MACHADO, 1994) entre 0 que é da esséncia de um conteudo escolar e o que € inerente a

lingua como um sistema de codigos e de significagéo.
1.2 Objetivo geral da pesquisa

Elege-se como objetivo geral desta pesquisa: apresentar, categorizar e analisar as concepgoes
e préaticas de leitura e de escrita adotadas pelos professores de trés areas do conhecimento na
sua relacdo com o processo de formacdo de competéncias de letramento, ou seja, 0 uUso em
praticas sociais em que se exige o conhecimento da escrita e da leitura na interacdo em
situacdes de interacdes verbal. Competéncia neste estudo compreende o dominio dos varios
elementos situacionais presentes no momento da interacdo. Logo, ndo basta aos individuos
terem dominio dos recursos linguisticos apenas, porém precisam saber as regras de uso e
adequa-las as diversas situacbes, ou seja, eles devem considerar 0s contextos sociais
(HYMES, 1977) e as praticas de linguagem que se fizerem necessarias para a interacao
social. Conceber dessa forma a competéncia discursiva dos individuos é defender a
necessidade de que o cidaddo do mundo globalizado precisa, cada vez mais, aprimorar as
suas habilidades de letramentos para ser capaz de transitar pelos mais diferentes contextos
sociais e efetuar atividades de forma eficaz, independente do grau de complexidade dessas.
Além disso, essa competéncia estd sempre em desenvolvimento, porque também se considera
gue 0s contextos, as situacgdes, 0s sujeitos, as praticas sociais, as praticas de linguagem sdo
dindmicas e se configuram sempre na relacdo com o aqui e o0 agora de sua realizacdo, além de

trazer outros textos que o precederam.

N&o se concebe, neste estudo, o individuo letrado apenas funcionalmente, ou seja, “com
habilidades minimas de leitura e de escrita” (LANKSHEAR, 19877, p. 64, apud SOARES,

2003a, p. 76.), para executar atividades do/no cotidiano social.

® Lankshear, C. Literacy, Schooling and Revolution. London: Falmer Press, 1987.
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1.3 Objetivos especificos
Definem-se como objetivos especificos desta proposta de pesquisa 0s seguintes:

1. Apresentar, caracterizar e analisar a(s) concepcdo(des) de leitura e de escrita
adotada(s) pelos professores das seguintes areas do conhecimento escolar: Ciéncias,

Geografia e Matematica.

2. Apresentar, caracterizar e analisar as praticas de leitura e de escrita adotadas pelos
professores dessas disciplinas no exercicio da docéncia nas aulas expositivas e nos

materiais didaticos e de apoio por eles utilizados.

3. Apresentar, caracterizar e analisar como se estabelecem as relagdes entre letramento e

escolarizacdo a partir das praticas de leitura e escrita praticadas no contexto escolar.

4. Contribuir para o desenvolvimento de estudos na area da Educacdo ao propor uma

reflexdo sobre a relacdo letramento e escolarizacéo.
1.4 Suporte teorico

A fundamentacdo tedrica foi diluida ao longo dos capitulos de caracterizacdo do corpus e de
analises — Capitulos 2 a 4 — as lentes que orientam a leitura dos dados. Assim nesta secdo
apresentamos uma discussdo sobre concepcdes que perpassam toda a pesquisa viabilizando a
problematizacdo do objeto e de algumas das andlises. As concepcBes de que este capitulo 1
trata sdo: linguagem, linguagens, alfabetizacdo (que é retomada no capitulo 2 sobre as
praticas de cada area), alfabetismo, letramento(s), oralidade, retextualizacdo e referenciacéo.
Em cada capitulo de analise incorporamos a essa uma discussdo tedrica que subsidie a

compreensdo do tratamento dos dados.

Esta pesquisa é corroborada por estudos de diferentes campos sobre a aquisicdo e a
apropriacdo da leitura e da escrita e sobre a discussdo, reflexdo e analise dos processos de
ensino e aprendizagem que favorecem o uso efetivo da linguagem em todas as suas formas de
expressao e por estudos sobre a interacdo em sala de aula. Com base nessa opcdo teorico-
metodoldgica, ela é orientada por uma nogdo de lingua caracterizada como constitutiva do
processo de interacdo, sendo a escrita entendida, pois, como a representacdo de uma atividade
com e sobre a lingua. Isso implica na adogédo de estudos em uma perspectiva discursiva, ou

seja, que considere a lingua em uso - quer na interacdo oral, quer na interacdo escrita quer na
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sua relacdo com outros sistemas de linguagem. Trabalhamos com as seguintes teorias:
Sociointeracionismo, Andlise do Discurso, Andlise da Conversacdo, Etnografia numa

perspectiva interacional, Interacdo em sala de aula, Letramentos e da Aprendizagem escolar.

Da Etnografia Interacional, utilizamos as concepc¢des de cultura, de aula, de eventos e de
subeventos. A Etnografia nos subsidiou a construcdo de instrumentos (questionarios
constantes do Anexo) para a coleta de dados e para a configuracdo das aulas e das praticas
dos professores. Mesmo que ndo a abordemos completamente no tratamento desses, nédo
podemos nos furtar de dar-lhe os devidos créditos: tratamos os dados com um cunho
etnografico, pois, dessa forma, foi-nos possivel a apreensdo da histéria das praticas de
linguagens e as caracteristicas do grupo pesquisado. Neste estudo, que ndo pretende de forma
alguma ser abrangente no tratamento do objeto, compartilhamos com a Etnografia

Interacional uma noc¢éo de cultura como

um sistema de significados dindmicos (isto é, ndo fixo) e
compartilhado (...) compreendida como reconstruida localmente em
espacos sociais particulares (GEERTZ, 1973, 1983“), uma vez que as
pessoas negociam o significado que as coisas tém para elas.

Os participantes de um grupo utilizam seus conhecimentos desse
sistema de significados para interpretar, tomar decisdes e agir na vida
diaria. (CASTANHEIRA, 2004, p.44)

Conceber dessa forma a cultura nos possibilita compreender a sala de aula como um espaco
social com caracteristicas proprias e dinamicas, principalmente porque sabemos que a
configuracdo de cada aula estd relacionada as pessoas que dela participam. Mudou o
professor, mudaram-se 0os modos das linguagens, mudaram-se 0s arranjos para a participacao
dos alunos como grupo. E, pois, um novo grupo que incorpora e modela a atuacio desse

professor e os modos de construir a sua aula.
1.4.1 Linguagem e atividade: a interacdo verbal

Essas abordagens teoricas tém em comum a concepg¢do de linguagem, caracterizada como
uma atividade em processo (BAKHTIN, 1990), visando a (inter)acdo verbal e todas as a¢6es
do homem se pautam por atividades envolvendo a linguagem. Isso pressupde conceber a
existéncia de variadas condigfes de producdo presentes e constitutivas do processo de

interacdo nos mais diversos contextos sociais: 0S sujeitos, 0S espagos, 0S Objetivos, 0S

* GEERTZ, C. The interpretation of cultures: selected essays. New York: Basic Books, 1973.
. Local knowledges: further essays in interpretative anthropology. New York: Basic books, 1983.
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resultados da interlocucéo realizada, os tempos e modos de sua enunciagdo e a inter/relagdo

dos sujeitos com outros contextos sociais e desses contextos entre si.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que procuramos inserir nosso estudo na dindmica da

producdo de analises linguisticas a que alude Castilho, ao afirmar que tais analises vém

... deixando o polo da linguagem como enunciado, e se deslocam
para 0 polo da linguagem entendida como enunciagdo. Ja ndo se
postula mais a linguagem como um c6digo abstrato, e se incorporam
as analises do enunciado as condigbes de produgdo. Em
consequéncia, o eixo da indagacdo cientifica se desloca da analise
taxiondmica dos produtos linguisticos para a analise dos processos
psicossociais que constituem esses produtos. (BAKHTIN, 1990, p.
106).

Busca-se, pois, apreender na enunciacdo — na atividade de/com/na linguagem — as suas
condicdes de producédo, ou seja, todo um conjunto de elementos verbais e extra verbais nela
presentes e em funcdo da situacdo de interlocucdo em que 0s sujeitos se acham envolvidos.
Aplicando esse conceito ao nosso objeto, busca-se entender nas praticas de linguagem e
praticas pedagogicas escolares que elementos as definem e possibilitam serem como séo, ou

seja, as constitui como tal.

Adotar como paradigma a linguagem do ponto de vista discursivo, possibilita entender como
se processa 0 jogo da interacdo verbal entre os sujeitos da pesquisa — aluno/professor,
aluno/aluno — professor/alunos -, pois poderdo ser analisados os diversos fatores verbais e
extra verbais que interferem no processamento discursivo que ocorre na interacao face a face
na sala de aula e apreender as marcas dessa nos conceitos sobre leitura e escrita, nas préaticas
pedagogicas, nos materiais utilizados e/os produzidos pelos professores e alunos. Logo,
discurso é o modo como o individuo se apropria da linguagem e com ele organiza e realiza
suas praticas sociais. Nesse sentido, concebemos a interacdo verbal como um jogo e as
condicdes de producdo dessa sdo dindmicas, pois a linguagem possibilita diferentes formas de
organizar as praticas sociais, portanto temos discursos em circulacdo. “Os discursos séo as
modalidades de estruturacdo das praticas de linguagem por meio das quais 0s aspectos
ilocutarios e locutarios sdo integrados e que “dizem” o mundo, ao agir no mundo”
(BRONCKART, 2006, p. 76).

Isso posto, ha de se considerar que a
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[...] a diversidade linguistica ¢ mais do que uma questdo de
comportamento [...]. A diversidade linguistica funciona como um
recurso comunicativo nas interacfes verbais do dia a dia no sentido de
que, numa conversa, os interlocutores — para categorizar eventos,
inferir intencdes e apreender expectativas sobre o que podera ocorrer
em seguida — se baseiam em conhecimentos e esteredtipos relativos as
diferentes maneiras de falar. Esse conjunto de informacdes
internalizadas é crucial para a manutencdo do envolvimento
conversacional e para o uso eficaz de estratégias persuasivas
(GUMPERZ, 1982°, apud RIBEIRO & GARCEZ, 2002, p.150).
A sala de aula é um contexto social em que individuos oriundos de distintos contextos sociais
se relacionam e interagem e, portanto, ndo ha como analisar a escola ou cada um desses
sujeitos isoladamente. De fato, pde-se como centralidade a analise dos processos interativos
ocorridos na sala, tendo claro que as pessoas definem a interagdo em termos de um enquadre

ou esquema identificavel e familiar (GOFFMAN, 1981).

N&o nos deteremos na analise dos discursos a nao ser no que diz respeito a compreensdo dos
fendmenos e fatos observados nos dados. Reconhecemos a escola e a sala de aula, a exemplo
do que ocorre em situagdes cotidianas, como um espacgo de discursos que se constituem em

diferentes esferas sociais.

Se por um lado, 0s processos psicossociais presentes nos diversos discursos do/no contexto
escolar — orais e escritos — se tornam passiveis de serem analisados para se apre(e)nder que
recursos e estratégias linguisticas e ndo linguisticas sdo empregados pelos sujeitos da
pesquisa nas diversas situacdes de interlocucdo; por outro, ha de se considerar que, também,
possibilitam a compreensdo de como esses discursos se processam e como se realiza a
construcdo do conhecimento. Além disso, ndo ha como desconsiderar os diversos e distintos
fatores culturais, sociais e culturais incorporados nesses discursos e que acabam por
(des)formata-los segundo uma maior ou menor “adequacdo” a uma dada linguagem ou
pratica de linguagem considerada de maior prestigio. A organizagdo dos tempos de aulas nas
escolas é um exemplo classico de como as ideologias perpassam as praticas de linguagens e
as praticas sociais por elas construidas: a Lingua Portuguesa e a Matematica sdo as

disciplinas escolares que mais tém aulas durante a semana.

Ha de se considerar, portanto, a concepcdo de linguagem que o corpo docente adota e 0s
recursos por ele utilizados para promover a alfabetizacdo e o(s) letramento dos alunos.

Estudar esse eixo de indagacdo fornecerd bases para explicar as praticas adotadas pelos

> GUMPERZ, J. Replies and responses. Language in society. 1982, n° 5, vol. 3, p. 254-313.
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docentes e para verificar em que medida essa atuacdo e concepc¢do sdo assimiladas,

sistematizadas e ativadas pelos alunos nos diversos contextos sociais. Além do mais, é

preciso considerar que

A linguagem ocupa, entre os instrumentos culturais do homem, um
lugar a parte. O homem esta programado para falar, para aprender
linguas, sejam elas quais forem... Com efeito, a linguagem responde
a uma necessidade fundamental da espécie humana, que é a
necessidade de comunicar; mas esta necessidade, contrariamente as
de comer, respirar, dormir, fazer amor etc., ndo se manifesta
“naturalmente”. A linguagem tem que aprender-se, sob a forma de
uma lingua, prépria de uma comunidade, de modo a manifestar-se
em atos de fala. Se, portanto, a aptiddo para a linguagem é um trago
genético, a sua realizacdo passa por uma aprendizagem cultural (...).
A linguagem aciona capacidades especificamente humanas, as
capacidades para a simbolizagdo e a abstra¢do: o homem ¢é capaz de
evocar ndo apenas 0 que é palpavel e esta presente, mas também o
gue estd longe, no tempo ou no espaco, 0 que é abstrato ou mesmo
imaginario. “No principio era o0 Verbo” e ndo ha pensamento humano
sem palavras (YAGUELLO, 1990, p. 15-16).

Para essa autora, ndo ha como falar do sujeito falante sem considerar a dimensdo da

linguagem, tendo em vista que

... € 0 locutor, o sujeito falante, que esta no centro da linguagem. Isso
significa dizer que, por um lado, a linguagem ndo pode ser estudada
sem se fazer referéncia ao locutor, aquilo que ele é, as suas
experiéncias de vida, e que, por outro lado, é a partir da nossa
experiéncia de locutores que podemos analisar o fendmeno da
linguagem.

(...) A prética da linguagem esta no centro da atividade de todos os
homens (YAGUELLO, 1990, p.16).

A linguagem é constitutiva do sujeito e, por isso mesmo, é pela linguagem que as praticas

sociais se fazem. Compreender a linguagem por esse enfoque nos faz pensar como isso se

aplica em nossas sociedades, principalmente, as grafocéntricas. Com a criacdo de novas

tecnologias e de novas formas de comunicacdo entre 0s homens, a abertura das fronteiras

politicas e econdmicas, o0 crescente e veloz movimento das redes cada vez mais abertas de

comunicacgéo global, a diluicdo de barreiras culturais, religiosas e mesmo as de idiomas tém

se tornado cada vez mais ténues e novas formas de dizer e de comunicar sdo criadas para o

intercambio de conhecimentos entre 0os homens do mundo, que se quer cada vez mais um

cidaddo do mundo. Isso cada vez mais se faz sentir em relacdo as criancas e adolescentes,

pois
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O surgimento e a ampliacdo continua de acesso as tecnologias
digitais da comunicacdo e da informacdo (computadores pessoais,
mas também celulares, tocadores de mp3, TVs digitais, entre outras)
implicaram pelo menos quatro mudancas que ganham importancia na
reflex&o sobre letramentos:

e a vertiginosa intensificacdo e a diversificagdo da circulagéo
da informagdo nos meios de comunicacdo analdgica e
digitais, que, por isso mesmo, distanciam-se hoje dos meios
impressos, muito mais morosos e seletivos, implicando
segundo alguns autores (cf., por exemplo, CHARTIER,
1998; BEAUDOIUIN, 2002°), mudancas significativas na
maneiras de ler, de produzir e de fazer circular textos nas
sociedades;

e a diminuicdo das distancias espaciais — tanto em termos
geograficos, por efeito dos transportes rapidos, como em
termos culturais e informacionais, por efeito da midia digital
e analdgica, desenraizando as populagdes e desconstruindo
identidades;

e a diminuigdo das distancias temporais ou a contratacdo do
tempo, determinadas pelas velocidade sem precedentes, dos
produtos culturais das midias, caracteristicas que tambem
colaboram nas praticas de letramentos;

e a multissemiose ou a multiplicidade de modos de significar
gue as possibilidades e hipermidiaticas do texto eletrdnico
trazem para o ato de leitura: j& ndo basta mais a leitura do
texto verbal escrito — é preciso relacionéd-lo com um conjunto
de signos de outras modalidades de linguagem (imagem
estatica, imagem em movimento, mdsica) que o cercam, ou
intercalam, ou impregnam; esses textos multissemioticos
extrapolaram os limites dos ambientes digitais e invadiram os
impressos (jornais, revistas, livros didaticos) (ROJO, 2009, p.
105-106).

Por linguagem entdo, entender-se-a neste estudo, toda e qualquer forma de o homem
comunicar suas ideias e interagir com o mundo a sua volta. Por isso, torna-se possivel
conceber a palavra linguagem também no plural. H4, em funcdo do progresso tecnolégico e
cientifico do nosso tempo, inumeras formas de interacdo e cada uma com um sistema proprio
de funcionamento e que possibilita novas formas de constituicdo do homem que se quer
universal. Entdo linguagem é a multiplicidade dos modos constitutivos do homem e com o0s

quais ele da significado ao mundo a sua volta.

Contudo, a escola ainda ndo se abriu para as mudancas que caracterizam o mundo onde o

aluno esta imerso. Temos uma dicotomia em relacdo aos modos de constituicdo dos sujeitos

®CHARTIER, R. A aventura do livro: do leitor ao navegador. Sao Paulo: EDUNESP, 1998.

BEAUDOUIN, V. De la publication a la conversation. Lecture et écriture électroniques. Reaseaux, 2002/6, n°
119, p. 199-225. Disponivel em
http://www.cairn.info/article.php?ID_REVUE=RES&_116&ID_ARTICLE=RES_ 1160 199, acesso em
26/03/2007.
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no contexto escolar. De um lado, o aluno é um ser ‘hibrido’ que utiliza os meios digitais
como uma extensdo de seu proprio ser e vive ‘plugado’ em uma variedade de mundos,
transitando por diferentes universos de linguagem. De outro lado, o professor que ainda tem
na transposicdo didatica, principalmente, realizada a partir da oralidade e do uso de materiais
didatico (quase sempre) convencionais (lousa, livro didatico, algumas atividades em video).
Essa é uma diferenca pungente: escola e “professores analégicos” e “alunos digitais”. Para
ilustrar o dissociamento entre mundo e escola, nem precisdvamos pensar na questdo de
desenvolvimento das Ciéncias e das tecnologias sofisticadas, tdo pouco, na nova
configuracdo veloz dos tempos e modos de viver, mas pensemos nos diferentes objetos de
estudo presentes no espaco escolar: a escrita. a oralidade, o sistema numérico, a cartografia,
as formulas e as notacOes de Fisica, de Quimica e de Matematica compostas por um sistema
(alfa)numérico, as imagens constantes dos materiais didaticos, os jargbes que determinam
toda uma forma de dizer e de conceber um campo do conhecimento. Todos esses sa0 modos
peculiares como as linguagens se articulam (principalmente entre as disciplinas em estudo
nesta pesquisa), porém os seus aprendizados se fazem isoladamente por cada professor em
sua disciplina escolar. Segundo a definicdo que apresentamos, cada uma das disciplinas
analisadas sdo concebidas como sistemas de linguagem distintos e que dialogam entre si, mas
que (inter)agem pela utilizacdo de alguns recursos e estratégias de representacdo grafica ou

conceitual, cuja mesclagem forma uma outra forma de linguagem — dessa vez — semiotica.

Cada professor em seu conteudo, cada aula com sua forma de ver e de lidar com as
linguagens que a constituem. Expressées de um mundo conectado pela escrita, mas
desconectado pelas acgdes, pelas concepgdes de tratar esse objeto (a escrita) e pelo
desconhecimento da relagdo com e entre outros sistemas de linguagem. Enfim, cada uma
dessas praticas de/com/na linguagem determinam modos de ver, modos de agir, ou seja, um
conjunto de praticas sociais. Por essa razdo, neste estudo, falamos em letramento no plural e
mais & frente defenderemos o uso de multiletramentos ou letramentos multiplos (MOITA-
LOPES & ROJO, 2004 apud ROJO, 2009°).

1.4.2 A escrita: uma forma de expressdo do mundo

A escrita, por sua vez, objeto privilegiado na sociedade e, legitimado, na escola, deve ser

entendida como uma das formas de linguagem a que o homem, em sociedades grafocéntricas,

" MOITA-LOPES, L. P. & ROJO, R. H. R. Linguagens, cédigos e suas tecnologias, In:
BRASIL/MEC/SED/DPEM. Orientagdes curriculares de Ensino Médio.Brasilia: MEC/SEB/DPEM, 2004, p.
14-56. Disponivel em http://web.mac.com/rrojo/Roxane_Rojo/Espa%C3%AT70_Blog.html.
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necessita ter acesso para exercer, de forma mais plena, o seu direito & cidadania. Como
postula Bourdieu (1983), trata-se, pois, de um dos capitais necessarios para viabilizar
determinadas condicdes de existéncia do sujeito na sociedade moderna. Soma-se a isso que,

como atesta Soares (2003b),

Tradicional e consensualmente, considera-se que 0 acesso a0 mundo
da escrita é incumbéncia e responsabilidade da escola e do processo
gue nela e por ela se da — a escolarizacdo. Em outras palavras,
considera-se que é a escolarizacdo que cabem tanto a aprendizagem
das habilidades bésicas de leitura e de escrita, ou seja, a
alfabetizacdo, quanto o desenvolvimento, para além dessa
aprendizagem basica, das habilidades, conhecimentos e atitudes
necessarios ao uso efetivo e competente da leitura e da escrita nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita, ou seja, o letramento

(p. 89).

Segundo, ainda, a autora

A cada vez que se denunciam niveis precérios de alfabetizacdo, seja
em criangas, jovens e ou adultos, a questdo é invariavelmente
relacionada com a escola e o fracasso escolar em alfabetizacdo; da
mesma forma, a cada vez que se identificam dificuldades no uso da
lingua escrita ou desinteresse pela leitura, seja em criancgas, jovens ou
adultos, apontam-se como causas deficiéncias do processo de
escolarizacdo, fracasso da escola no desenvolvimento das habilidades
de uso social da leitura e da escrita e na promog¢do de atitudes
positivas em relacdo a leitura (SOARES, 2003b, p. 89).

Reconhecemos com Bourdieu (1983) e Soares (2003a; 2003b) a escola como uma agéncia de
letramentos cujas atribuices devem ser repensadas, visando cumprir a sua tarefa primeira de
forma eficaz: o trabalho com a linguagem deve ser analisado, considerando as praticas sociais
em que estdo envolvidos sujeitos reais que nela estdo. Em outras palavras, da escola espera-se
que desenvolva praticas escolares vinculadas as necessidades reais dos sujeitos com vista a
promocdo de competéncias para se inserir em diferentes situacfes em que ler e escrever sao
condicgdes para o sucesso social. Pensar a relagdo escola e sociedade na perspectiva desses
autores é, também, considerar a urgéncia de um trabalho com a lingua e com linguagem(ns),
visando construir aprendizados e ndo simplesmente ignorar as vivéncias dos alunos. E pensar
a escola numa relacdo especular com a sociedade, enfatizando o cuidado, para evitar que
normas diversas e, principalmente, as referentes aos conhecimentos linguisticos de uma
variante de prestigio se sobreponham, unilateralmente, como Unicas e legitimas expressoes de
fala e de cultura, desmerecendo as variantes linguisticas, além das manifestacdes culturais

praticadas pelos alunos em outros contextos sociais.
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E preciso repensar a funcio social da escola e as expectativas que se tem sobre ela, porque

Temos de pensar na escola em termos de preparacdo para o futuro,
como lugar de preparacdo para a vida, e ndo apenas como o lugar
onde se ensinam os alunos a se sairem bem em testes. A escola é um
lugar de préticas de letramento e, obviamente, é um lugar onde se Ié,
onde se escreve, onde se conversa sobre coisas, onde ha textos
variados — bem, sdo essas praticas da escola, no dia a dia, a volta dos
textos, que devem ter significado. Portanto, 0 momento escolar da
vida de uma pessoa que participa daquelas praticas tem significado e
constroi o individuo de uma determinada maneira! E pode construir
de uma maneira que o deixa capaz de letramento (DIONISIO, 2005,
p. 16).

Este é o ponto: a escola ndo deve ser o lugar onde se prepara para responder estudos dirigidos
e fazer provas, nem deve pautar suas acGes para a constru¢cdo de um repositorio de
aprendizados transitérios. Mas deve ser um lugar outro em que “aprender” esteja motivado

por um processo de construcao de conhecimento.

1.4.3 A sala de aula como um lugar de conversas

A partir disso, retomamos o conceito de linguagem, enfatizando o seu carater de atividade. A
interacdo verbal pressupBe, por exceléncia, a interlocucdo oral entre os individuos no
discurso, mas entende-se, neste estudo, que toda e qualquer expressao linguistica, cujo fim
seja uma interlocugdo entre um eu e um tu possa assim ser considerada. Conceber, a
linguagem como uma “atividade” que se desenvolve numa relacdo dialogica (BAKHTIN,
1990), nos obriga a pensar como esse dialogismo ocorre em todas as situacGes de interacéo.
De acordo com esse autor, o dialogismo se concretiza de duas formas: a) na presenca dos
locutores, como se verifica numa situacdo de fala, em que os mesmos se colocam como
enunciadores no momento em que se da a interlocucdo; b) na auséncia fisica do alocutario,
como é o caso da escrita ou dos monologos. Em b), apesar de encontrarem-se distantes 0s
alocutérios, eles se constroem como enunciadores/enunciatarios uma vez que, quem enuncia

traz para a cena enunciativa o outro a quem sua enunciagéo se dirige.

Logo, toda interagdo verbal pressupde um didlogo construido em uma relacéo de interlocucéo
que se realiza, pelo menos, das seguintes formas: 1) entre interlocutores (0 eu € 0 tu) reais
numa interagdo face a face, ou seja, 0s sujeitos em situacfes orais (ou naturais) de
interlocucdo (a voz em acgdo), na enunciacdo propriamente dita; 2) entre interlocutores

imaginarios, isto é, que estdo ausentes da interlocucdo no momento de sua enunciacao,
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usando a escrita como forma de interagir com outros locutores (a acdo através da letra, da

escritura). Disso depreende-se que

Na realidade, o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto, a
enunciacdo, ndo pode de forma alguma ser considerado como
individual no sentido estrito do termo; ndo pode ser explicado a partir
das condicBes psicofisioldgicas do sujeito falante. A enunciacéo € de
natureza social (BAKHTIN, 1990, p. 109).

Valendo-nos agora das premissas que regulam as situacGes de interlocu¢do no que diz
respeito a localizar os enunciadores em seu interior, podemos aplica-las também nas relacGes

estabelecidas em sala de aula, pois

No contrato de comunicacdo, hd um quesito essencial: o direito a
palavra que um parceiro deve conceder ao outro, para que se processe
0 jogo comunicativo. Torna-se indispensavel, pois, que cada falante
seja reconhecido como tal pelo seu parceiro na interlocucao.

Charaudeau (1996, p. 25°) salienta que “ele ndo é um sujeito falante
sem 0 outro — nada de locutor sem interlocutor, nada de EU sem
TU.” Existem, portanto, trés condi¢des que fundamentam o direito a
palavra na perspectiva semiolinguistica: a primeira refere-se ao
SABER; a segunda ao PODER; e a Gltima ao SABER-FAZER do
sujeito comunicante.

O SABER refere-se ao conhecimento partilhado entre os actantes da
comunicacdo. Nesse dominio, circulam 0s consensos que nao Sao
necessariamente a verdade sobre o mundo. No entanto, apresentam
forte grau de verossimilhanga. Os individuos, em uma dada
sociedade, sdo levados a troca de praticas discursivas, em um campo
de representagdes supostamente partilhadas. (...)

Analisando-se a condi¢do que se refere ao PODER, tem-se que 0S
individuos sdo levados a ter comportamentos diversos e a
desempenhar papéis sociais diferentes uns dos outros que, em troca,
dao-lhes status especificos (professor, jornalista,...). Assim, 0 sujeito
estd impregnado de realidade psicossocial no jogo comunicativo que
o define. (...)

... 0 SABER-FAZER permite avaliar a atuacdo do individuo, como
sujeito comunicante, julgando-o competente ou ndo. Para Machado
(1996, p. 101), o SABER-FAZER refere-se “ao grau de encenagéo
discursiva que o0 sujeito comunicante mantém nas diferentes
circunstancias comunicativas, sem esquecer a importancia do projeto
e fala do sujeito comunicante (...)” (PRAZERES, 2009, p. 54-5).

Estdo postas as regras do jogo interlocutivo, principalmente, no contexto da sala de aula:

guem SABE, quem tem o PODER e quem SABE FAZER? As aulas sdo realizadas, conforme

8 CHARAUDEAU, Patrick, Discurso das Midias. Sdo Paulo: Editora Contexto, 2006.
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veremos, no Capitulo 3, por atividades com a lingua em sua modalidade oral e escrita,
apoiando-se em diferentes linguagens pelas e com as quais 0s conteidos escolares, ditados
pelos autores dos livros didaticos e pelos curriculos, se fazem presentes pela mediacdo do
professor. Como as aulas se desenvolvem através da modalidade oral da lingua, as questdes

envolvidas na transposi¢do didatica se avultam.

Como o foco é a interacdo verbal, expressa por oralidade, por escrita e por outras linguagens
nas praticas escolares de leitura e de escrita, as contribuicdes da Anéalise da Conversacdo sao
muito importantes, pois ha de se considerar que, na constru¢cdo dos conhecimentos, ocorrem
acOes entre os interlocutores e essas para serem bem sucedidas dependem da existéncia de
interlocucé@o entre professores e alunos. Por isso esses dois polos devem ser considerados
também como objeto de nosso estudo. Ndo podemos centrar nos processos e esquecer 0S

atores que neles interagem e os definem, porque

1) a conversagdo €, em esséncia, a pratica social mais comum nas
relacBes entre os individuos numa sociedade e, portanto, o deve ser
na sala de aula. 2) é através da conversacdo que os individuos se
identificam e (re)velam as suas mais profundas acepgdes; 3) € através
da conversacdo que se criam as relagfes de controle social imediato;
4) a conversagdo exige que 0s participantes, além de terem
habilidades linguisticas, sejam capazes de coordenar um enorme
nimero de agBes para garantir a eficcia da interacdo verbal
(MARCUSCHI, 2005, p. 5).
E importante insistir neste ponto: a interacdo face a face ndo é condicdo essencial para que
haja uma conversacdo, mas é necessario que haja uma interacdo centrada. Como exemplo
disso, podemos pensar numa conversa entre duas pessoas ao telefone: elas interagem entre si,
sua conversagdo € centrada em um tema ou temas, ha mecanismos discursivos para controlar
essa interacdo (os turnos de conversas, 0s sons pronunciados e que indicam que o outro esta
ouvindo, entendendo ou ndo, concordando ou ndo com o que lhe € dito). Pensemos, ainda,
num site de bate-papo ou numa teleconferéncia entre duas ou mais pessoas. Os interlocutores
estdo ‘ausentes’, podem se encontrar a milhas de distancia uns dos outros — apesar disso, em
alguns casos, dependendo dos recursos tecnolégicos que possuem, podem visualizar-se uns
aos outros. Eles ndo estdo em uma interlocugdo “cara a cara” — pelo menos, no sentido de
comunicacdo real, pois 0s recursos de captacdo da imagem ndo garantem que se percebam
todas as estratégias gestuais, expressivas e mesmo auditivas de todos 0s presentes nessa

situacdo. Contudo, a interlocucdo é guiada por interesses comuns e a interacdo se faz.
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A opcéo tedrico-metodolégica pela AC? também se deve ao fato de que, prioritariamente, as
atividades desenvolvidas em sala séo centradas em determinado(s) tema(s) ou discussao de
ponto(s) proposto(s) pelo professor ou por alunos e, apesar do controle exercido por aquele, a
interacdo verbal se realiza. Ha sempre o controle de um ou de outro interlocutor em qualquer
situacdo de interacdo verbal. Estamos propondo considerar a sala de aula uma situagdo de
conversa (retomaremos esse tema nos capitulos seguintes), demonstrando que essa é uma

proposta coerente com os principios da Analise da Conversagéo.

A conversacao se constitui a partir de cinco caracteristicas: (a) interacdo entre pelo menos
dois falantes; (b) ocorréncia de pelo menos uma troca de falantes. (c) presenca de uma
sequéncia de acdes coordenadas; (d) execucdo numa identidade temporal; (€) envolvimento
numa interacéo centrada (MARCUSCHI, 2005, p. 15).

A conversa em sala é bastante assimétrica e talvez, deva-se, também, a esse fator a ocorréncia
de um baixo numero de alunos que fazem intervengdes de alguma natureza: responder e/ou
fazer perguntas. Nem sempre € facil para todos os interlocutores ‘roubar’ um turno de fala,
pois as conversagdes obedecem a principios, segundo os quais estdo delimitados, no proprio
processo de interacdo, o saber quem fala e quando fala. Exige-se o cumprimento de regras

bésicas a serem observadas pelos possiveis interlocutores:

Convém notar que 0 mecanismo que governa a tomada de turno é um
sistema localmente comandado, tendo assim um carater
visceralmente contextual e ndo automatizado, segundo S/S/J
(1974)™, as técnicas e regras desse mecanismo so:

Técnica | — O falante corrente escolhe o préximo falante, e este toma
a palavra iniciando o préximo turno;

Técnica Il — O falante corrente péara e o proximo falante obtém o
turno pela auto-escolha.

As duas regras basicas para a operagao dessas técnicas sao:

Regra | - Para cada turno, a primeira troca de falante pode ocorrer se:
(1a): o falante corrente, C, escolhe o proximo falante P, pela Técnica
l.

(1b): o falante corrente, C, ndo usa a Técnica 1 de escolher o
préximo, P, entdo qualquer participante da conversacdo pode — mas
ndo necessariamente — auto-escolher-se como o proximo pela
Técnica Il.

(1c): o falante corrente, C, ndo escolhe o proximo, P, e nenhum outro
falante se auto-escolhe, entdo o falante corrente, C, pode (mas ndo
obrigatoriamente) prosseguir falando.

° Deste ponto em diante, poderemos, eventualmente, fazer referéncia a Analise da Conversacéo por AC.
9 SACKS, H.; SCHEGLOFF, E. E.; JEFFERSON, G. A simplest systematic for the organization of turn-taking
for conversation. Language, 50, 696-735.
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Regra Il — Se no primeiro lugar relevante para a troca de turno néo
ocorre nem (1a) nem (1b) e se d& (1c), em que o falante corrente, C,
prossegue, entdo, as Regras (1a), (1b) e (1c) reaplicam-se no préximo
primeiro lugar relevante para a transicao, e, se esta ndo ocorrer, assim
se procederd, recursivamente, até que se opere a transi¢do
(MARCUSCHI, 2005, p. 20-1).
Assim, para que as técnicas e regras acima se cumpram — 0 que ndo é muito facil - é
necessario que os interlocutores saibam quando se da o fim do turno do outro e os sinais disso
em sala de aula sdo, as vezes, muito sutis: a entona¢do baixa, o olhar fixo por alguns instantes
em algum aluno, a pausa, uma hesitacdo, um siléncio, a linguagem corporal e outros indices
ativados na situacdo conversacional instalada. Todos esses sdo marcadores extraverbais cuja
significacdo deve ser conhecida por todos. Mas nem sempre essas técnicas e regras sdo
obedecidas na sala de aula. H4& momentos em que varias vozes se enunciam e isso € motivado

pela prépria acdo do professor que estimula a resposta em coro.

Nesse caso a simultaneidade de vozes — marcada por respostas curtas (no caso uma palavra
que seria 0 gancho para o turno seguinte da professora) ndo pde em risco a organizagado
conversacional, mas contribui para que o professor possa dar continuidade ao tema que
aborda. A “simultaneidade de vozes ocorre quando o turno € realizado desde o seu inicio por
varias pessoas ao mesmo tempo” (...) e ela ativa alguns mecanismos reparadores de tomada
de turno” (MARCUSCHI, 2005, p.23). Uma segunda caracteristica que esse mecanismo
possui € a “parada prematura de um falante”. No caso, temos varios falantes — os alunos
respondem em coro — e o turno de falas que a eles é permitido regula-se pelo professor. Com
IS0, as sequéncias conversacionais — 0s varios turnos - dao ao professor a certeza de que 0s
alunos o acompanham no raciocinio dele. Pelo menos, os estudantes ddo as respostas

esperadas.

Marcuschi (2005) distingue a sobreposicdo de falas da simultaneidade de falas. Enquanto a
segunda indica dois turnos superpostos, ocorrendo ao mesmo tempo desde o inicio; a
primeira indica a ocorréncia de uma fala dentro da fala do outro. Uma das situag¢fes que pode
provocar a sobreposicdo de vozes € a hesitacdo. Enquanto um interlocutor ainda esta
elaborando ou enunciando a sua fala outro se insere no turno e completa a informacéo. E
preciso, também, observar que os siléncios, as pausas, as hesitagdes, segundo Marcuschi
(2005), ao lado das perguntas e respostas, sdo importantes elementos organizadores da

conversacéo.
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Apesar de termos afirmado que ha interacdo nas aulas observadas, ainda ha a superioridade
da voz do professor sobre a voz dos alunos. Quando convidados a dizer o que sabem, o que
querem fazer, os alunos demonstram se atrapalharem, ndo estarem a vontade para fazer/dizer
aquilo que deles se espera naquele instante. De um lado o discurso oral do professor que,
mesmo no momento em que deseja fecundar o siléncio, “faz calar” seus alunos; de outro, o
siléncio do aluno, apesar de ter-lhe sido dado o direito a palavra, acaba por fazé-lo sucumbir a
palavra. Contudo, o siléncio, assim como as palavras, sdo multiplos de significacdo
(ORLANDI, 2007).

1.4.4 Aprender: processo, construcdo, desenvolvimento

Com Vygotsky (1978) reconhecemos a importancia do meio social e da escola como uma
importante instancia onde os aprendizados de conceitos se fazem presentes o tempo todo e
com fins de promover outros aprendizados reconhecidos socialmente. As no¢oes de Vygotsky
(1978) de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e de Zona de Desenvolvimento Real
(ZDR) nos ddo a dimensdo do grau de complexidade que é preciso considerar,
principalmente, quando nos remetemos a producdo de significados na interacdo em sala de
aula. Para haver aprendizado, segundo esse autor, € preciso que seja considerada a distancia
entre 0 nivel de desenvolvimento real, ou seja, a capacidade de resolver problemas
independentemente (ZDP), e o nivel de desenvolvimento proximal (ZDR), demarcado pela
capacidade de solucionar problemas com ajuda de um parceiro mais experiente. Esses
processos sao indissociaveis e acontecem simultaneamente. Contudo, sdo as aprendizagens

que ocorrem na ZDP que fazem com que a crianca se desenvolva ainda mais.

Aprendemos, portanto, porque estamos envolvidos em situagcdes sociais de diferentes
naturezas que nos propiciam aprendizagens mediantes as experiéncias que temos ao longo de
nossas vidas. Somos essencialmente seres sociais, mas isso por si s6 ndo garantiria 0s
aprendizados, sendo ndo teriamos tantos estudos falando dos problemas da relagcdo ensino e

aprendizagem e, certamente, nem de escola precisariamos.

E preciso que haja interagdo com o meio e com 0s sujeitos que o compdem e também alguém
que auxilie na aprendizagem de experiéncias e conceitos abstratos. Se pensarmos o contexto
escolar, a funcdo de um educador, por exemplo, seria, entdo, a de favorecer esta
aprendizagem como um processo, e, como mediador entre a crianga e 0 mundo, a sua atuagédo

dar-se-ia na Zona de Desenvolvimento Proximal. Segundo Vygotsky (1978), as relagdes entre
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conceitos séo relagdes de generalidade, e as operacOes dos sujeitos se ddo a partir e com esse
nivel de generalizacdo atual (o dado novo) sendo construido sobre o nivel de generalizacao
precedente (o dado velho). Isso significa que, por um lado, para uma crianca operar com 0
conceito cientifico, € condicdo essencial a existéncia de um sistema de generalizacdo. Por
outro lado, o conceito cotidiano prescinde desse sistema, porque ele ja é conhecido, ja é

familiar.

Outro ponto dos estudos do autor importante para se compreender a génese do conhecimento
é a existéncia de uma historia que precede cada situacao de aprendizagem. O aluno ao entrar
na escola ja possui — além de determinados modos e usos de linguagem - no¢Ges outras de
diversos campos, situados em suas vivéncias. Portanto, ele ndo pode ser considerado uma

pagina em branco sobre a qual professores (e o ensino) deixardo suas marcas.
1.4.5 Referenciacao: modos de estar no mundo

Concebemos com Koch (2005) que, na interacdo verbal, construimos nossos discursos como
sujeitos sociais atraves de atividades de linguagem, por tal os nossos discursos se constituem
pela presenca de outros discursos que o antecederam e por aqueles que circulam nos
contextos sociais onde vivemos. Assim sucessivamente discursos remetem a discursos e se
fazem novos nessa relacdo de dizer o mundo social, de acordo com Nascimento e Paiva

(2009), como num fractal.

Tendo isso em mente, perguntamos a que os discursos da sala de aula remetem? Como se
constroem as pistas de articulacdo entre as informacgdes novas e as velhas? De acordo com
Koch (2007), assumir a linguagem como atividade implica a conceber que a producao
textual, discursivamente concebida, exige que 0s parceiros no processo de interagdo
“mobilizam diversos sistemas de conhecimento que tém representados na memoria, a par de

um conjunto de estratégias de processamento de carater sociocognitivo e textual” (p.31).
Em decorréncia disso,

O texto é considerado como manifestacdo verbal, constituida de
elementos linguisticos de diversas ordens, selecionados e dispostos
de acordo com as virtualidades que cada lingua p6e a disposi¢do dos
falantes no curso de uma atividade verbal, de modo a facultar aos
interactantes ndo apenas a producdo de sentidos, como a fundear a
propria interacdo como prética sociocultural (KOCH, 2007, p. 31).
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Texto é discurso, é atividade sempre processual, que se constréi no aqui e no agora, mas em
constantes movimentos que possibilitam a mobilizacdo de diferentes conhecimentos e
operacdes em diferentes niveis de processamento cognitivo. Os sujeitos pdem em acdo
diferentes sistemas de conhecimentos: o linguistico, o enciclopédico e o interacional (cf.
HEINEMANN & VIEHWEGER! (1991) apud KOCH (2007, p.32), correspondentes as
operac0es realizadas nos moédulos sintatico, semantico e pragmatico/discursivo (cf. MORRIS,
1938, NASCIMENTO; PAIVA, 2009).

De acordo com Morris (1938,) esses modulos explicitam o conhecimento de lingua do
interlocutor: o médulo Pragmatico (discursivo), definido como o médulo que revela o
trabalho dos falantes sobre a lingua, numa dada situacdo de comunicacdo; o modulo
Semantico, que se refere aos processos de criacdo de sentidos; e o modulo Sintatico
(gramatical), que se ocupa das relacdes entre os itens lexicais e das funcbes que estes
desempenham no enunciado. Da ativacdo desses conhecimentos, os falantes, conforme Koch
(2007), acionam as estratégias de processamento textual que sdo as seguintes: organizacdo da
informacdo (relacdo entre informacGes novas e velhas), formulacdo (ordenamento cognitivo-
interacional, facilitar a compreensdo), referenciacdo (pistas que garantem a significacdo),
balanceamento entre o explicito e o implicito (relacdo entre elementos gramaticalmente

explicitos e conhecimento prévio).

A n0s interessa neste momento a estratégia de referenciagdo. Nao significa que as outras ndo
sejam significativas, mas porque, nas praticas com a oralizacdo dos textos escritos, 0s
professores se apoiam muito em elementos anaféricos e déiticos, além de outros da ordem
dos gestos, entonagdes e prosodicos. Os movimentos para dentro e fora dos textos em uso sdo
possiveis a partir da propriedade de referenciar os dados entre si. Segundo esses Nascimento
e Paiva (2009), a referenciacdo possibilita aos usuarios da lingua ativar, em momentos
distintos e na medida em que se fazem necessarios, repertérios diferenciados de informacdes
que se (inter)conectam com outros velhos (mais antigos ou menos antigos) e formam uma
nova rede de significagdes, como num rizoma que se expande criando uma nova rede de
informacdes e cujos sentidos se (re)formam ou (com)formam ou se tornam outros. Os autores
defendem a tese de que a leitura de hiperlinks é eminentemente referenciada: um hiperlink
abre a possibilidade de uma leitura infindavel, pois um remete a outro(s) que, por sua

natureza, remete a outro(s) e isso sucessivamente.

X HEINEMANN, W. & VIEHWEGER, D. Textlinguistik — Eine Einfiihrung. Tibingen: Niemeyer, 1991.
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Esse exemplo e a ideia do fractal (NASCIMENTO; PAIVA, 2009) demonstram como se da o
processo de construcdo de significados que é sempre dindmico e sempre pautado num
repertorio de elementos de naturezas distintas, mas ja conhecido do individuo. Isso nos
possibilita compreender como lidamos com a quantidade imensuravel de dados que
armazenamos e COmO conseguimos transitar e agir a partir de situagdes nunca antes vividas

ou realizadas.

A referenciacdo é uma operacdo mental que natural e simplesmente realizamos sem nos
darmos conta de que o fazemos. Ela €, contudo, uma operacdo que requer um nivel mais
complexo de conhecimentos prévios variados e, no caso das atividades escolares, sobre a
lingua e os recursos de que se valem os individuos para construir as redes de significacdo em
suas acdes com/sobre/na linguagem. Nas aulas, vimos que, aléem de recursos gramaticais, 0s
professores empregam elementos ndo verbais, localmente situados ou ndo. 1sso obriga 0s
parceiros da interacdo a movimentos para dentro ou para fora dos textos que estdo em
discussdo. Esses movimentos, se ndo sdo interpretados corretamente podem comprometer o

processamento cognitivo do aluno.

Quando, entdo, lidamos com géneros discursivos, precisamos considerar 0s modos como esse
se relacionam com o contexto material de sua producgéo. Essa relagdo pode ser situada no eixo
da referenciacdo (conjunta ou disjunta) e no eixo da situacdo (implicada ou autdnoma), de
acordo com Scheuwly e Dolz (2004). Voltaremos a essa discussdo no Capitulo 4.

1.4.6 Linguagem e(m) Educacéo: ler e escrever o qué?

Consideramos neste estudo também os resultados de pesquisas em que sdo avaliadas e
discutidas as praticas de leitura e de escrita em seus diversos aspectos: o letramento, a
alfabetizacéo, os processos de escolarizacdo, as bases da relacéo escola/sociedade.

O que ¢é ler? O que é escrever? Essas sdo duas perguntas cujas respostas sao importantes para
se definir e distinguir alfabetizacdo de letramento(s) e, claro, a compreensao desse(s)
ultimo(s), tendo em vista que os autores ddo uma maior ou menor énfase a leitura ou a escrita
em sua busca de definicdo de letramento. Soares (2003b, p. 69) apresenta um rol bem
especifico de habilidades que envolvem a leitura e a escrita, ilustrando, assim, a diferenca
entre elas. Ler compreende desde “habilidades de decodificar palavras escritas até a

capacidade de integrar informacdes provenientes de diferentes textos”. Em outras palavras,

37



Isso implica conceber que

. a leitura entende-se da habilidade de traduzir sons silabas sem
sentido a habilidades cognitivas e metalinguisticas e metacognitivas;
inclui, dentre outras: a habilidade de decodificar simbolos escritos, a
habilidade de interpretar sequéncias de ideias ou eventos, analogias,
comparagdes, linguagem figurada, relacbes complexas, anéaforas; e,
ainda, a habilidade de fazer previsGes iniciais sobre o sentido do
texto, de construir significado combinando conhecimento prévios e
informagdo textual, de monitorar a compreensdo e modificar
previsOes iniciais quando necessério, de refletir sobre o significado
do que foi lido, tirando conclusdes e fazendo julgamentos sobre o
contetdo.

Acrescente-se a essa grande variedade de habilidades de leitura o fato
de que elas devem ser aplicadas diferenciadamente a diversos tipos
de materiais de leitura: literatura, livros didaticos, obras técnicas,
diciondrios, listas, enciclopédias, quadros de horario, catalogos,
jornais, revistas, andncios, cartas formais e informais, rotulos,
cardapios, sinais de transito, sinaliza¢do urbana, receitas... (SOARES,
20033, p. 69).

. a escrita engloba desde a habilidade de transcrever a fala, via
ditado, até habilidades cognitivas e metacognitivas; inclui a
habilidade motora (caligrafia), a ortografia, o uso adequado de
pontuacdo, a habilidade de selecionar informagfes sobre um
determinado assunto e de caracterizar o publico desejado como leitor,
a habilidade de estabelecer metas para a escrita e decidir qual a
melhor forma de desenvolvé-la, a habilidade de organizar ideias em
um texto escrito, estabelecer relagdes entre elas, expressé-las
adequadamente.

(...) as habilidades de escrita (..) devem ser aplicadas
diferenciadamente a producdo de uma variedade de materiais escritos
(...) (SOARES, 20033, p. 70)

Levando-se em conta o senso comum sobre o papel da escola no que se refere ao

entendimento do que € ter acesso a escrita e sua fungdo social, além do uso e concepcdes

dados a estas terminologias - alfabetizacao e, principalmente, ao(s) letramento(s) - nos meios

académicos, faz-se necessario delimita-las, definindo, assim, a abordagem empregada por

nos. Para isso, nos apoiamos em alguns autores, cujas concepg¢des corroboram uma Vvisao

discursiva de linguagem com que operamos para a constituicdo de nosso objeto de pesquisa.

De acordo com Soares (2003a), ndo ha polémicas em relacdo ao que é alfabetizacdo, que, na

origem, refere-se a aquisicdo dos recursos e tecnologia da escrita. Por tecnologia da escrita

entende-se

(...) o conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades -
necessarias para a pratica da leitura e da escrita: as habilidades de
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codificacdo de fonemas em grafemas e de decodificagdo de grafemas
em fonemas, isto é, o dominio do sistema de escrita (alfabético,
ortografico); as habilidades motoras de manipulacdo de instrumentos
e equipamentos para que a codificacdo e decodificacdo se realizem,
isto é, a aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler -
aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para escrever
ou para ler, habilidades de uso de instrumentos de escrita, (lapis,
caneta, borracha, corretivo, régua, de equipamentos como maquina
de escrever, computador...), habilidades de escrever ou ler segundo a
direcdo correta da escrita na pagina (de cima para baixo, da esquerda
para a direita), habilidades de organizagdo espacial do texto na
pagina, habilidades de manipulacéo correta e adequada dos suportes
em gue se escreve e nos quais se 1€ — livro, revista, jornal, papel sob
diferentes apresentagdes e tamanhos (folha de bloco, almaco,
caderno, cartaz, tela do computador...) (SOARES, 2003a, p. 91).

Né&o se concebe, pois, a utilizacdo desse termo a ndo ser no que se refere a sua relacdo direta
com 0 acesso ao mundo da escrita, tanto no que se limita ao dominio dos recursos quanto das
técnicas para a producdo de um texto escrito e da sua leitura. “Alfabetizacdo é o processo
pelo qual se adquire o dominio de um codigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e
escrever, ou seja, o dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a arte € a
ciéncia da escrita” (SOARES, 20034, p. 91).

Com base nisso, pode-se afirmar, de acordo com essa autora que 0 sujeito alfabetizado é
aquele que apreende e domina as técnicas e os instrumentos de decodificacdo e codificacdo
da modalidade escrita de sua lingua. Embora diferentes, como Soares (2003a; 2003b) afirma,
a alfabetizacdo e o letramento sdo “processos interdependentes, indissociaveis” (SOARES,
2003a, p. 92) e, acrescento, intercambidveis em qualquer processo de interacdo verbal,

também, no contexto escolar.
1.4.7 Por uma noc¢éao de letramento(s): caminhos

Resta, ainda, uma pergunta: qual é conjunto de habilidades que compde o(s) letramento(s)?
Ao pensar sobre as formas de se avaliar ou medir o fendmeno que caracteriza o letramento,

Soares (2003a) expressa sua preocupacao por considerar que

O letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades,
capacidades, valores, usos e funcdes sociais; o conceito de letramento
envolve, portanto, sutilezas e complexidades dificeis de serem
contempladas em uma Unica defini¢do (SOARES, 2003b, p.68-9).

A partir da segunda metade do século passado, segundo Marcuschi (2001),
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...em especial dos anos 50 aos anos 80, particularmente entre os
sociologos, antropologos e psicdlogos sociais, encontramos a posicao
muito comum (prontamente assumida pelos linguistas) de que a
invencdo da escrita trazia uma “grande divisdo” a ponto de ter
introduzida uma nova forma de conhecimento e ampliacdo da
capacidade cognitiva (em especial a escrita alfabética). Era a
supremacia da escrita e a sua condicdo de tecnologia autbnoma,
percebida como diferente da oralidade do ponto de vista do sistema,
da cognicdo e dos usos (p.26).
E o que ficou conhecido como “modelo auténomo” em que se dava supremacia a escrita,
desconsiderando os usos sociais que dela se faz. Estudos nessa visédo foram defendidos por Goody
(1977), Olsen (1977) e Ong (1982). No entanto, como afirma Marcuschi (2001), a partir dos anos
80, a “autonomia da escrita” passou a ser ameacada por estudos gque reconhecem a existéncia de
especificidade entre o oral e a escrita, com formas tipicas de funcionamento e de producdo de
sentidos, além de se considerar os vinculos desses com as condices de sua producdo. E o que se
tornou conhecido como o “continuum fala - escrita”, ou seja, “uma visao que permitia observar
a fala e a escrita mais em suas relagdes de semelhancga do que diferenca numa certa mistura
de géneros e estilos e evitando as dicotomias em sentido estrito” (p. 27). Esse modelo de
analise, defendido por Tannen (1982), Coulmas e Ehlich (1983) e que foi muito criticado por
Street (1995). De acordo com este autor, tal modelo tem uma visdo muito restrita do que
significa contexto social, nega que a escrita possua elementos paralinguisticos e nao verbais
e, ainda, preserva a mesma dicotomia entre fala e escrita dos estudos realizados segundo o

“modelo autbnomo do letramento”, cujos principios norteadores sdo:

a) a ideia de que a escrita codifica lexical e sintaticamente os
contetdos, enquanto que a fala usa os elementos paralinguisticos
como centrais;

b) a ideia de que o texto escrito € mais coesivo e coerente do que 0
oral, sendo a fala fragmentéria e sem conex&o (ou com uma conexo
marcadamente interacional);

c) a nocdo de que a escrita conduz os sentidos diretamente a partir da
pagina impressa, sendo que a fala se serve do contexto e das
condicdes da relagéo face a face. (MARCUSCHI, 2001, p.29)

Para Barton e Hamilton (2000, p.8), letramento € entendido como uma “préatica social” que,
por sua vez, sdo “modos culturais de uso do letramento”. Assim, observar préticas é ater-se a
analise dos diversos usos culturais realizados em contextos reais de uma sociedade. Ja,
quando se estuda o letramento em si, 0 que se faz é estudar os usos de textos escritos em

contextos sociais.

Marcuschi (2001), fundamentado em Street (1995), postula a importancia de se considerar 0s

usos sociais e culturais da escrita, tendo em vista que ndo se pode analisar um texto sem
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considerar as condi¢Bes sociocomunicativas que o engendraram, pois ““todo texto € um evento
comunicativo numa dada pratica social de uso da lingua” (p. 32). Isso posto, o autor
apresenta a sua tese sobre a questdo da aproximacao entre tratamentos e analises da fala e da

escrita, defendendo que o que se propde:

(...) € uma nocéo de continuo (...) como uma relagdo escalar ou
gradual em que uma série de elementos se interpenetram, seja em
termos de funcédo social, potencial cognitivo, praticas comunicativas,
contextos sociais, nivel de organizacdo, selecdo de formas, estilos,
estratégias de formulagdo, aspectos constitutivos, formas de
manifestacdo e assim por diante (MARCUSCHI, 2001, p. 35-36).

Para Barton e Ivanic (1991), com base em Street (1995), defendem o conceito de “préaticas de
letramentos” que sdo “os modos culturais gerais de utilizar o letramento que as pessoas
produzem num evento de letramento™ (p. 2). Seriam, entdo, modelos em que as pessoas se
pautam nos usos culturais para produzir significados para uma leitura ou para uma escrita.
Entende-se por “pratica comunicativa”, “o modo pelo qual essas atividades s&o inseridas nas
instituicOes, situacdes ou dominios que, por sua vez, sdo implicados em outros processos

maiores, sociais, econémicos, politicos e culturais” (STREET, 1993, p.13).

De acordo com Soares (2003b), letramento, no entanto, implica no dominio de um outro
conjunto de “técnicas e instrumentos” distintos dos utilizados na alfabetizacdo e, por isso
mesmo, na origem ja difere desse conceito. Assim, para a autora, “ao exercicio efetivo e
competente da tecnologia da escrita denomina-se letramento, que implica habilidades” (p.

9). Disso decorre que

Para estudar e interpretar o letramento (...), trés tarefas sdo necessarias. A
primeira é reformular uma definicdo consistente que permita estabelecer
comparacdes ao longo do tempo e através do espaco. Niveis basicos ou
primarios de leitura e escrita constituem os Unicos indicadores ou sinais
flexiveis e razodveis para responder a esse critério essencial (...) o
letramento €, acima de tudo, uma tecnologia ou conjunto de técnicas usadas
para a comunicacdo e para a decodificacdo e reproducdo de materiais
escritos ou impressos: ndo pode ser considerado nem mais nem menos que
isso. (GRAFF, 19874, p. 18-19, grifos do original).

As tentativas de definicdo (de letramento) estdo quase sempre baseadas em
uma concepcao de letramento como um atributo dos individuos; buscam
descrever os constituintes do letramento em termos de habilidades
individuais. Mas o fato mais evidente a respeito do letramento é que ele é
um fendmeno social (...). O letramento é um produto da transmissdo cultural
(...) Uma definicdo de letramento (...) implica a avaliagdo do que conta
como letramento na época moderna em determinado contexto social...
Compreender o que “é” o letramento envolve inevitavelmente uma analise
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social... (SCRIBNER, 1984% p. 7-8, grifos do original, apud SOARES,
20034, p. 66)

A autora identifica nas definicdes propostas por esses autores duas dimensdes do letramento:
1) a dimensdo individual, entendida como um atributo pessoal, ou seja, simples posse
individual das tecnologias mentais complementares de ler e escrever (WAGNER, 1983: p.5,
apud SOARES, 2003b, p. 66). 2) a dimensé&o social, entendida como um fenémeno cultural,
que explicita um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita e de exigéncias
sociais de uso da lingua escrita (SOARES, 2003a, p. 66).

Diante de toda essa discussdo, concebemos o letramento conforme postulado por Soares
(2003b), tendo em vista que aglutina tanto as habilidades necesséarias para a producdo e
leitura de textos escritos quanto as dimensdes individual e social que caracterizam o sujeito.
Além disso, assim definido, o letramento fornece os subsidios para pensar a escrita e a leitura

numa forma processual, assim como as praticas escolares que as orientam. Logo,

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-
se letramento, que implica habilidades varias, tais como: capacidade
de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou
informar-se, para interagir com outros, para imergir no imaginario,
no estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir,
para divertir-se, para orientar-se, para apoio a memoria, para
catarse..., habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e
géneros de textos; habilidades de orientar-se pelos protocolos de
leitura que marcam o texto ou de langar méo desses protocolos, ao
escrever; atitudes de insercdo efetiva no mundo da escrita, tendo
interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informacdo e conhecimentos, escrevendo ou
lendo de forma diferenciada, segundo as circunstancias, aos
objetivos, o interlocutor... (SOARES, 2003b, p.91-2).

Como estamos pesquisando aulas de Matematica, de Ciéncias e de Geografia que lidam
também com o sistema numérico, nos propomos a conceber letramento conforme Batista e
Ribeiro (2004), ao discutirem e analisarem algumas variaveis demonstradas pelos dados do
INAF 2001 e 2003:

..letramento (...) designa, em sua heterogeneidade e variacdo, o
dominio de habilidades®® de uso da lingua escrita e célculo

2 GRAFF H. J. The labyrinths of literacy. London: The Falmer Press, 1987a. (Traducéo para o Portugués: Os
labirintos da alfabetizacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.).

SCRIBNER, S. Literacy in three metaphors. In: American Journal of Education, v. 93, n° 1, 1984, p. 131-325.
WAGNER, D. A. Ethno-graphies: an introduction. International Journal of the Sociology of language. v. 42,
1983, p. 5-8.

¥ Nota dos autores — “Usa-se aqui o termo “habilidades em seu sentido genérico, designando o conjunto de

“saberes”, “capacidades” ou ‘“competéncias” que caracterizam o dominio da lingua escrita e do célculo
numérico” ( p. 36).

42



numerico e seu uso efetivo em préticas sociais, por individuos e
grupos sociais e sociedades, bem como o modo pelo qual esses
individuos e grupos dado significado ao dominio e uso dessas
habilidades e sdo por eles modificados™ (BATISTA e RIBEIRO,
2004, p. 3) (Negritos nossos).

Concebe-se, nesta pesquisa, em conformidade com Soares (2003b), Fonseca (2004) e Britto

(2003), que héa diferentes formas de letramento, pois

...0 conhecimento é um produto social e aquilo que uma pessoa sabe
e efetivamente faz se circunscreve nas condi¢des histdricas objetivas
em que ela se encontra. Pode-se dizer que 0 que uma pessoa sabe e
faz isoladamente é diferente do que ela sabe e faz em grupo ou em
tarefas contextualizadas no entorno social (SOARES, 20033, p. 53).

E importante considerar essas distintas dimensdes e 0s possiveis letramentos que o individuo
traz consigo, porque isso serd determinante para a definicdo de caminhos a seguir nesta
pesquisa e o tratamento a ser dado aos dados observaveis sobre as praticas de leitura e de
escrita no contexto escolar. Fonseca (2004), em consonancia com essa no¢do de que o0s
letramentos sdo varios e demandam habilidades especificas usa 0 termo numeramento ao
estudar as habilidades Matematicas necessarias ao exercicio de atividades sociais que
envolvam numeros. O numeramento designa, em conformidade com a concepcgdo de
letramento postulado por Soares (2003b), as habilidades necesséarias ao individuo para operar
com numeros, nogdes de quantidade, de proporcao, enfim, resolucdo de problemas, medidas,
fazer calculos. Enfim, o numeramento envolve todo o conjunto de habilidades Matematicas
necessarias para o individuo realizar atividades e opera¢fes com numeros, abarcando, dessa

forma, todas as multiplicidades de a¢des sociais que possam ser demandadas a ele. Logo,

Adotar uma visdo socioconstrutivista da construcdo do letramento e
da linguagem escrita significa, entre outras coisas, repensar as
relacbes entre as modalidades oral e escrita do discurso neste
processo. Significa também afirmar o papel constitutivo da interacdo
social para a construcdo da linguagem (letrada) e, logo, para 0s usos e
conhecimentos do objeto escrito construidos pela crianga (ROJO,
1998, p.121)

Se letramento é o uso social das habilidades de escrita, de leitura e de célculos em que

aspecto ele se difere de alfabetismo? Rojo (2009) problematiza essas duas nocdes que

4 Nota dos autores — “Embora o conceito de letramento abarque tanto habilidades quanto préticas de leitura e
escrita, nesse artigo é utilizado preferencialmente o termo “alfabetismo” para se referir ao dominio de
habilidades — para o que se toma como indicador os resultados do teste do INAF —, enquanto o termo
“letramento” é reservado para expressar praticas socais de uso da leitura e da escrita. A expressao “cultura
escrita” é empregada, indistintamente, para se referir ao conceito de letramento. A respeito desse conceito, cf.
Ribeiro (1999), Soares (1999) e Kleiman (1995).
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guardam, em visdo geral, muitas semelhancas e porque ambas ndo dao conta da

complexidade que cada uma dessas envolve. Assim, ela explica a complexidade:

... estado ou condicdo envolve tanto as capacidades de leitura como
as de escrita. (...) essas capacidades sdo multiplas e muito variadas.
Para ler, por exemplo, ndo basta conhecer o alfabeto e decodificar
letras em sons da fala. E preciso também compreender o que se I8,
isto &, acionar o conhecimento de mundo para relaciona-lo com os
temas do texto, inclusive o conhecimento de outros textos/discursos
(intertextualizar), prever, hipotetizar, inferir, comparar informagoes,
generalizar. E preciso também interpretar, criticar, dialogar com o
texto: contrapor a ele seu proprio ponto de vista, detectando o ponto
de vista e a ideologia do autor, situando o texto em seu contexto.
Reciprocamente, para escrever, ndo basta codificar e observar as
normas da escrita do portugués padrdo do Brasil; é também preciso
textualizar: estabelecer relagdes e progressdo de temas e ideias,
providenciar coeréncia e coesdo, articular o texto a partir de um
ponto de vista levando em conta a situacdo e o leitor etc. (ROJO,
2009, p. 44-45).

De acordo com a autora, isso € alfabetismo e sdo essas as razdes em que se baseiam os testes
que tém o objetivo de medir os niveis de alfabetismo de uma dada parcela da populacéo,
como € o caso do Indice Nacional de Alfabetismo (INAF). Em vistas dessa problematizagio
que nos pareceu adequada aos objetivos a que nos propomos neste estudo, concebemos com

ela essa no¢do de alfabetismo e assumimos que

trabalhar com a leitura e escrita na escola hoje é muito mais que
trabalhar com alfabetizacdo ou com os alfabetismos: é trabalhar com
os letramentos maltiplos, com as leitura mualtiplas — a leitura na vida
e a leitura na escola — e que 0s conceitos de géneros discursivos e as
suas esferas de circulagdo podem nos ajudar a organizar esses textos,
eventos e préaticas de letramentos (ROJO, 2009, p. 118)

A realidade da sala de aula e da vida cotidiana nos mostram que a nogéo de letramento(s), no
singular ou no plural, ndo da conta de abarcar o universo de linguagens com que convivemos
em nossas praticas sociais — na escola e na vida. Nesse sentido, no Capitulo 4, ja

incorporamos a nogdo de letramentos multiplos, conforme postulado por Rojo (2004).

Retomando a justificativa que apresentamos no inicio deste capitulo, outros termos serdo
incorporados a este estudo, tendo como justificativa para essa incorporacéo a observacgéo e o

tratamento dos dados selecionados.
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1.4.8 Definindo o objeto de estudo: praticas pedagdgicas de letramentos

O contexto da pesquisa € a sala de aula de uma escola da rede federal de ensino, nomeada
para cumprimento dos preceitos éticos de pesquisa, Centro Educacional Guimardes Rosa.
Para configurar o objeto de pesquisa, consideraremos 0s sujeitos nele envolvidos - 0s
professores de Geografia, de Ciéncias e de Matematica e 0s alunos de uma turma de terceiro
ano do Terceiro Ciclo, anteriormente denominada 82 série. Para facilitar a remissdo a esses
sujeitos, doravante nos referiremos a turma como 8° ano. Além desses sujeitos, compdem-no
0S materiais e 0s recursos pedagogicos empregados, 0s materiais produzidos pelos alunos, 0s
dados registrados em recurso multimidia e outros instrumentos de coleta de dados.
Concebemos que estes sdo alguns elementos que nos possibilitam identificar e analisar as

praticas de leitura e de escrita realizadas.
1.5 Metodologia de pesquisa

Estar dentro do campo de pesquisa possibilita, conforme André (2005, p. 41) um contato
direto com os sujeitos envolvidos no processo de escolarizacdo e a observacdo do cotidiano
das salas pesquisadas e, consequentemente, os dados observados permitem-nos reconstruir 0s
processos e as relacdes que configuram a experiéncia escolar diaria. Tais caracteristicas nos
apontam para uma proposta metodoldgica na qual os dados sdo tratados num cunho da

Etnografia numa abordagem interacional.

A pesquisa do tipo etnogréfico, que se caracteriza fundamentalmente
por um contato direto do pesquisador com a situacdo pesquisada,
permite reconstruir os processos e as relagcdes que configuram a
experiéncia escolar didria.

Por meio das técnicas etnogréaficas de observacdo participante e de
entrevistas intensivas, é possivel documentar o ndo-documentado,
isto é, desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia
da préatica escolar, descrever as acBes e representacdes dos seus
atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de
comunicacdo e os significados que sdo criados e recriados no
cotidiano do seu fazer pedagdgico.

(...)Nesse sentido, o estudo da préatica escolar ndo pode se restringir a
um mero retrato do que se passa no seu cotidiano, mas deve envolver
um processo de reconstrucdo dessa pratica, desvelando suas maltiplas
dimensdes, refazendo seu movimento, apontando suas contradicoes,
recuperando a forca viva que nela esta presente (ANDRE, 2005, p.
41-2).
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A opcdo pela Etnografia, numa perspectiva, interacional se deve, pois, a alguns fatores
importantes: 1) a necessidade de se apre(e)nder, na interacdo entre alunos/professores, as
concepcdes e praticas de leitura e de escrita de textos e quais materiais sdo utilizados na sala
de aula; 2) a busca por uma metodologia de tratamento de dados que pudesse dialogar com as
teorias linguisticas que concebem a linguagem como interacdo entre os sujeitos; e, assim, 3)
possibilitar uma andlise dos processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos no contexto

da sala de aula.

Tais fatores trazem a tona as seguintes premissas: (i) as concepcdes de leitura e de escrita dos
professores orientam as escolhas de suas préaticas, dos discursos e dos materiais utilizados em
sala de aula; (ii) a sala de aula é um contexto social cujo funcionamento se orienta pelas
escolhas feitas pelos professores e pelos alunos e que tem uma forma peculiar de se
organizar; (iii) os alunos participantes dos processos de letramentos escolares, mesmo néo
sendo, na maioria das vezes, 0s principais atores nesse processo, podem nele inserir suas
marcas e dar-lhe uma nova configuracdo; (iv) a contextualizacdo dos diferentes espagos
(aulas de Geografia/Ciéncias/Matematica) € importante para se apre(e)nder os diferentes
modos de organizacéo das diferentes dimensdes dos processos de ensino e aprendizagem e
as implicacdes desses (CASTANHEIRA, 2004, p. 50).

Contrariamente ao que rezam a Lei de Diretrizes e Bases no Brasil e os diversos trabalhos
académicos realizados em todo o mundo, o foco das atividades de sala de aula ainda esta no
professor. Essa centralidade se constroi de diversas formas, pois € o professor quem: define o
recorte tedrico, ale, de quando e como os temas de estudo serdo abordados (com base nos
curriculos e programas de ensino); d& o direito de voz aos alunos; controla todas as agdes,
procedimentos e tempos de possiveis intervengdes advindas dos alunos; inclusive, esta
autorizado a dizer o que o aluno aprendeu ou ndo e como esse aprendizado se deu e em que
grau se deu. A voz que se institui como verdade incontestavel é, portanto, a do mestre. Ao
considerar essas premissas, optou-se neste estudo por trabalhar, segundo o modelo adotado
por Castanheira (2004), ou seja, assumir, metodologicamente, um tratamento dos dados a
partir de um cunho etnografico interacional, aliado a contribuicdo de outros campos de

estudos da linguagem, como as ja citadas na secdo de definicdo do suporte tedrico.

A sala de aula é concebida como um meio social e os processos de conhecimento se dao a
partir da interacdo entre os sujeitos que dele participam e outros fatores alheios a esses
sujeitos. Todas as acOes que nele ocorrem s6 se ddo em funcdo das suas condigdes de
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producdo, isto é, dos fatores que interferem na dindmica de seu funcionamento. Alguns
desses fatores sdo definidos a priori e se organizam de forma que configuram as relagoes
entre 0s sujeitos, a organizacdo das aulas e o processo de ensino e aprendizagem. André
(2005) denominou dimensbes no estudo da pratica escolar cotidiana a esse fenémeno.
Optamos, contudo, por usar o termo condigdes de producdo em consonancia com a

terminologia usada no arcabouco dos demais campos tedricos que embasam este estudo.

Condicbes de producdo remetem a um conjunto vario de fatores externos e internos ao
contexto escolar, fatores relacionados as habilidades linguisticas e ndo linguisticas dos
individuos dentro da sala de aula. A autora categorizou trés dimensdes no estudo da pratica
escolar cotidiana: “a dimens&o institucional ou organizacional, a dimensao instrucional ou
pedagdgica e a dimensdo sociopolitica/cultural” (ANDRE, 2005, p. 42). De acordo com essa
autora, os fatores caracteristicos da dimensdo institucional ou organizacional envolvem
“formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, estruturas de poder e de decisdo, niveis de
participacdo dos seus agentes, disponibilidade de recursos humanos e materiais, enfim toda a
rede de relacdes que se forma e transforma no acontecer diario da vida escolar” (ANDRE,
2005, p.42). Essa dimensdo da pratica escolar evidencia a necessidade de se considerar a

relacdo da escola com a sociedade.

A dimensdo instrucional ou pedagégica abrange a situa¢bes de ensino
nas quais se da o encontro professor-aluno-conhecimento. Nessas
situacBes estdo envolvidos os objetivos e contetdos de ensino, as
atividades e o material didatico, a linguagem e outros meios de
comunicacao entre professor e aluno e as formas de avaliar o ensino e
a aprendizagem (ANDRE, 2005, p. 43).

Nessa dimensdo evidencia-se a importancia de se considerar os sujeitos — professor e aluno —,
a sua historia pessoal e os modos e fungdes de realizacdo do ensino. Constata-se, portanto,
que, para se conhecer o trabalho que se realiza em sala é necessario que o0 pesquisador

conheca todas essas variaveis que conformam o processo de ensino e de aprendizagem.
A dimensdo sociopolitica e cultural da pratica escolar

... refere-se ao contexto sociopolitico e cultural mais amplo, ou seja,
aos determinantes macroestruturais da préatica educativa. Esse ambito
da analise inclui uma reflexdo sobre o momento historico, sobre as
forgas politicas e sociais e sobre as concepgdes e 0s valores presentes
na sociedade (ANDRE, 2005, p. 44).
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Podemos depreender dessa dimensdo que, para se compreender os modos de realizagéo da
pratica na sala de aula, ndo basta ao pesquisador o estudo das dimensdes institucional e da
dimenséo instrucional. O etnografo deve ir mais além e investigar, a partir da realidade da
sala de aula, todos os fatores que a constituem um objeto singular e as suas “maultiplas
determinacGes”. O olhar do pesquisador parte da pratica da sala de aula para dialogar com a
teoria e se volta para essa pratica num movimento, cujo objetivo € provocar uma

transformacéo e ndo se esgotar em uma busca pela constatacdo em si da realidade escolar.

Segundo André (2005), todas essas dimensbes — que ndo sdo as Unicas dimensdes ali
existentes, mas, as mais centrais - atuam simultaneamente no cenéario da sala de aula e devem,
ao se propor uma analise das praticas escolares numa perspectiva etnogréfica, ser
consideradas constitutivas dos sujeitos, das praticas, dos procedimentos e dos materiais, 0s

quais sdo por elas configurados.

Assumir, nesta pesquisa, um cunho etnogréafico interacionista na sele¢do e no tratamento dos
dados, nos coloca frente a contribuicbes de outras Ciéncias como a Sociolinguistica
Interacional e a Andlise Critica do Discurso. Da Sociolinguistica Interacional, segundo
Gumperz (1982), Hymes (1977), Green (1983) e Lin (1993), compartilhamos o principio de
que discursos e praticas sdo inerentes e constitutivos de um determinado meio social e assim
se configura a sala de aula. Da Andlise Critica do Discurso, segundo Fairclough (1992, 1993)
e Giddens (1984), ressaltamos a importancia dos modos e dos efeitos em uma dada situacdo
de interacdo. Estes elementos — discursos, praticas, modos e situagdes de interagdo - modelam
e influenciam as formas de organizacdo de um meio social, se instituem como limites e

possibilidades na construgdo dos sujeitos sociais.
1.5.1 Em campo: conhecendo a configuracéo do objeto

A busca pelos dados de pesquisa se deu em momentos distintos, tendo, contudo, como
origem a inquietacdo vivida na préatica docente e a necessidade de (re)conhecer quais sdo as
praticas pedagogicas de letramentos escolares. Durante a fase de elaboragéo dos instrumentos
para coleta de informacGes com os sujeitos alunos, contamos efetivamente com a colaboracao
de alguns deles. Um pequeno grupo de estudantes, ao ser abordado por nos foi bastante
receptivo para participar da avaliagdo de um pré-teste que serviu para avaliarmos o nivel de
clareza, de objetividade dos questionarios propostos. Havia nesse interim uma preocupacgao
com a quantidade dos itens apresentados e a adequacao da linguagem neles utilizadas.
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O retorno desse grupo de leitores foi importante porque foi possivel corrigir a falta de clareza
de alguns itens nos quais os termos técnicos utilizados os remetiam a um conjunto de
conceitos e atos distintos. Embora, por exemplo, a expressdo praticas sociais fizesse parte do
jargdo empregado nas aulas de Portugués e nas de Geografia, descobrimos que eles

referenciavam compreensdes e usos bem distintos em uma e em outra disciplina.

Nas aulas de Portugués, a expressao praticas sociais estava diretamente ligada as atividades
sociais e aos usos da linguagem oral ou da escrita em situagdes de interacdo. Assim se falava
dos modos e das formas de comunicacdo com o outro, tendo como referéncia os objetivos e a
fungdo da fala e/fou da escrita nas mais diversas situagdes sociais. Em Geografia, essa
expressao era usada para referenciar as formas de insergéo, acdo e intervencdo do homem no
espaco geografico. Também era empregada para referenciar atividades que englobam
posicdes politicas e ideoldgicas, cujas consequéncias modificam ou edificam novos jogos de

poder e alteram as fronteiras espaciais dos paises e a organizacao social do povo.

Fez-se necessario delimitar o conjunto de a¢des que englobavam o universo da disciplina e a
sua relacdo com os dados que se buscava. Outro ponto que foi crucial para a reelaboragdo dos
questionarios foi a ndo compreensdo dos alunos das nuances que distinguiam um item de
pesquisa de outro. Por exemplo, foram apresentadas questbes similares em instrumentos
distintos na area de Matemética e na de Ciéncias, porém essas se prestavam a explicitar
conhecimentos dos alunos e quais eram 0s usos que tal conhecimento possibilitava na vida
pratica e social do aluno. Quanto ao uso de medidas de area, por exemplo, os alunos
aprendiam as diferentes grandezas ligadas a este conteddo e resolviam problemas
matematicos, calculando area de figuras planas. Em Ciéncias, o conhecimento teérico e
pratico que os alunos tinham desenvolvido nas aulas de Matematica se fazia necessario para
estudar as propriedades da matéria. O mesmo se dava com 0s conhecimentos sobre peso,

volume e outros.

Eles se queixavam de que 0 questionario repetia as perguntas a toda hora. De fato, havia nos
instrumentos perguntas, cujas respostas conduziam a um mesmo tema, mas 0 objetivo dessa
estratégia foi verificar a consisténcia das informacdes registradas pelos alunos e também

pelos professores.

As contribuicOes desses leitores foram compatibilizadas no sentido de viabilizar a construgéo
de um instrumento de coleta de dados que pudesse ser: de um lado técnico e de outro
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mantivesse um pouco da linguagem escolar. Manter tal caracteristica foi importante, porque
as respostas foram dadas durante atividades de aula e, de certa forma, manteve-se a
concepcao de que textos que circulam na escola se tornam escolarizados (KLEIMAN, 2003;

1995; 1988) em funcdo das caracteristicas desse contexto e de seus sujeitos.
1.5.2 Instrumentos de pesquisa: mapeando as praticas de letramentos

Construimos dois conjuntos de instrumentos: um voltado para os alunos e outro para 0s

professores. Foram sete diferentes instrumentos aplicados aos alunos:

1) Consulta 1 (Anexo 1) tinha como objetivo informar as praticas sociais que os alunos
identificam relacionadas aos conhecimentos e préaticas de/com/na linguagem em cada
uma das disciplinas estudadas: Ciéncias, Geografia e Matematica. Decidimos que esse
instrumento seria respondido pelos alunos em dois momentos, por isso esse recebeu
dois nomes distintos — Consulta 1 para a que fora aplicada no primeiro contato dos
alunos com os instrumentos de pesquisa; Consulta 2 (Anexo 7), aplicada ao final do
processo de coleta de dados. Pretendiamos com esse procedimento, verificar se a
leitura de um questionario influenciaria na resposta dos alunos. N&do houve diferenca

significativa a ndo ser algum acréscimo ou corte de alguma prética.

2) Questionario 1 (Anexo 2) foi aplicado com o objetivo de colher dados sobre préaticas
sociais de leitura e de escrita em geral e a importancia dessa na vida escolar e
cotidiana dos alunos (em casa e em outros espacos sociais identificados por eles)

como eles se percebiam como leitores e produtores de textos.

3) Questionario 2 (Anexo 3) foi aplicado com o objetivo de colher dados mais
especificos sobre o algumas praticas sociais que requerem o conhecimento da

Matematica e a importancia desse na vida escolar e cotidiana.

4) Questionario 3 (Anexo 4) foi aplicado com o objetivo de conhecer o grau de
importancia que os alunos dao a determinada préaticas sociais com a Matematica 2,
identificar o tipo de instrumentos que eles utilizam e outras praticas sociais

identificadas por eles.
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5) Questionario 4 (Anexo 5) foi aplicado com o objetivo de conhecer as praticas com a
calculadora, os recursos (as teclas de funcées) dela utilizados, a frequéncia com que a

utilizam, se sabem ou ndo usar uma calculadora cientifica.

6) Questionario 5 (Anexo 6) foi aplicado com o objetivo de conhecer as praticas sociais
de usos de medidas, que grandezas reconhecem, quais, como e quando utilizam

instrumentos para medicao.

Aos professores foi aplicado um Unico instrumento de pesquisa, 0 Questionario de
categorizacdo socio-econdmica, académica e profissional. Esse instrumento foi dividido em
secOes onde se buscava informagdes sobre: a formacéo académica, tempo e experiéncia com
a docéncia; as praticas de leitura e de escrita realizadas com os alunos e as razdes que pautam
essas atividades; as informacgfes sobre a escola e a insercdo em atividades de ensino, de
pesquisa e de extensdo; a concepcdo e as praticas sociais e pedagdgicas de escrita; a

concepgao e as praticas sociais e pedagdgicas de leitura.

Além desses, foi realizada a coleta de materiais usados e produzidos em sala por professores
e alunos. Outra forma de insercdo no campo e primordial para esta pesquisa de cunho
etnografico foi a observacdo de aulas de Ciéncias, de Geografia e de Matematica. Essa fase
foi iniciada em vinte e um de agosto de 2007 e finalizada em vinte e oito de novembro do
mesmo ano. Essa etapa da pesquisa foi realizada, preferencialmente, nas tercas-feiras, quando
acompanhavamos o0s docentes dessas trés areas — cada um dava duas aulas (geminadas) — e,
com isso, conheciamos mais e participavamos de uma manha inteira de aulas com o 8° ano.
As aulas aconteciam de 7 horas e 30 minutos até as 12 horas e 15 minutos, sendo o0s quatro
primeiros horarios de 50 minutos cada aula, um intervalo (recreio) de 20 minutos e os dois
ultimos horérios de 45 minutos. Nas segundas, quartas e sextas-feiras, eu atuava como

professora desta mesma turma, com aulas de Portugués.

Um dado relevante: o inicio da observacdo de aulas foi bem original, porque marcamos —
pesquisadora e os professores — quando isso se daria, mas sem a preocupagédo de que esse
inicio coincidiria também com a introducdo de novo contetdo de estudo na turma. O que
estivesse acontecendo naquela primeira terca-feira, esse seria o trabalho observado. Foram 32
horas acompanhando o professor de Matematica e sua turma, 30 horas com a professora de

Geografia e 14 horas com a professora Juliana, nas Ciéncias.

A saida do campo de pesquisa foi definida por variaveis diferentes:
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1) em Ciéncias, foi o inicio do periodo de estagio curricular dos alunos dos cursos de
Licenciatura do Instituto de Ciéncias Bioldgicas e da Faculdade de Educacdo. A
professora Juliana e eu concordamos com a interrupcao das atividades de observacéo
de aulas, porque os licenciandos seriam outros sujeitos a serem inseridos na pesquisa
e, além disso, o trabalho que fariam — porque estavam em processo de formacéo
inicial na docéncia — ndo seria relevante para a pesquisa. Coincidiu, contudo, a
chegada dos estagiarios com o fim de uma unidade tematica de estudo;

2) em Geografia, foi a finalizacdo de uma unidade tematica de estudo;

3) em Matematica, registra-se um numero maior de aulas observadas, pois assistimos
aulas em outros dias da semana, tendo em vista que o horario dessas aulas coincidia
com horarios em que eu ndo estava em sala de aula. Nessa disciplina escolar, varios
foram os conteddos introduzidos, inclusive, a titulo de revisdo para provas ou para a
participagdo em avaliacdo sisttmica — a Prova Brasil. O final foi marcado pelo

namero de aulas ja observadas.

Durante as duas primeiras semanas, acompanhamos as aulas dos professores sem a utilizacao
de aparelhos quaisquer de gravacdo. O objetivo dessa estratégia foi dar tempo aos alunos e
professores para se acostumarem com a pesquisadora em sala de aula. Foi, como sugerem
Castanheira (2004) e André (2005), uma estratégia para uma inser¢do parcial e gradativa,

com vistas a uma participacdo mais efetiva no grupo.

A partir da terceira semana, ja levamos o equipamento de video e microfone para a sala. Essa
ficava posicionada ao fundo, num ponto mais central. Chegava cedo e deixava o equipamento
ligado para que os alunos se familiarizassem com a presenca da camera e com 0s “passeios”
(os focos escolhidos para filmagem) pelo espaco e pessoas. No entanto, 0 que causou mais
estranheza para os alunos ndo foram os equipamentos de audio e de video, mas a nova
posicao que a sua professora de Portugués assumia nesses momentos: era uma pesquisadora.
Ficavam intrigados para saber 0 que e por que a pesquisadora tanto anotava ‘coisas’ nos
cadernos de campo, por que tinha de fazer cdpias das escritas registradas nos quadros pelos
professores, por que precisava passar a manha toda acompanhando o trabalho deles e dos

professores.

Inicialmente a pesquisadora permanecia na sala de aula, durante os intervalos do recreio (20
minutos de pausa), ora fazendo suas anotagdes, ora conversando com alguns alunos (mais as
meninas do que meninos) que permaneciam ali ou saiam por breves momentos e sempre
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retornavam para uma conversa. Respondia perguntas sobre a pesquisa, satisfazia a
curiosidade de alguns assistirem ao que havia sido gravado nas quatro aulas realizadas até

aquele momento.

Tentava se amalgamar aos contextos das salas de aulas, com o fim de causar o minimo
possivel de alteracdo da rotina instituida pelos sujeitos da pesquisa conforme orientam Street
(1995, 2003), Castanheira (2004) e André (2005). Ao trabalhar com campos teéricos que
privilegiam a interacdo e que consideram as situacdes de produgdo em que se inserem 0S
dados, ter conhecimento prévio e mais “especifico” dos sujeitos pesquisados - em especial,
ter convivido por quase dois anos letivos com os alunos da turma -, dos espacos e dos modos
de funcionamento do CEGRO favoreceu muito o trabalho de observagao das aulas e de coleta
de dados.

Percebemos como, ao findar o trabalho de um professor, o contexto se tornava outro em cada
uma das aulas: comportamentos dos alunos, configuracdo fisica do espago, discursos
marcados por terminologias, procedimentos determinados pelas &reas do conhecimento
(Ciéncias, Geografia e Matematica) e expectativas distintas eram criadas a cada duas horas de
trabalho.

Tais ocorréncias explicitavam o que Gumperz (1982), Hymes (1977), Green (1983) e Lin
(1993) postulavam sobre a especificidade de discursos e préticas: eles ddo énfase aos modos e
aos resultados de uma dada situagdo de interagdo, como defendido por Fairclough (1992,
1993) e Giddens (1984). Do mesmo modo, se da a percepcao das enunciagdes e enunciadores
dentro da sala de aula e possibilitam o estudo dos modos de circulacdo e de apropriacdo de

enunciagdes (ROJO, 2001b; 2009) presentes nas interacdes ocorridas nas salas de aulas.

Agindo concomitantemente a essas varidveis estd a trajetoria de vida pessoal e académica

desses professores no que tange a formacao de leitores e de escritores de textos.

Em outras palavras, muitos dos modos de atuar, em sala de aula, sdo
decorréncia das experiéncias de leitura que as professoras tiveram,
ndo somente na vida profissional, mas também daquelas que
vivenciaram e sobre as quais discutiram com seus professores,
enquanto alunas, em todos os graus de ensino pelos quais passaram,
nos seus processos de formacdo, inseridos estes em determinados
momentos historicos da educagdo nacional. Sendo muitas e de
diversas ordens, vamos retomar aqui aquelas mais gritantes e, ao
mesmo tempo, mais ligadas ao processo de formacgdo de leitores
(EVANGELISTA, 2000, p. 217)
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Dessa forma, o contexto familiar, jA& ndo se mostrava tdo intimo e, a cada mudanca de
professor e de ‘matéria de aula’, o contexto interacional se (trans)figurava em um outro. O
amalgama pretendido néo se consolidou, pois, em determinadas situa¢des discursivas, alguns
sujeitos se lembravam de que havia um ser estranho naquele espaco: a professora Edna, a

pesquisadora Edna e que ora era uma, ora era outra, ora era ambos 0s seres.

Os alunos “se acostumaram” com a pesquisadora Edna na sua sala, durante as aulas das
segundas-feiras. Mas ndo deixavam de vir até a sua mesa para: esclarecer duvidas sobre
escrita; auxiliar nas davidas de ortografia e de vocabulario; revisar o texto que haviam
produzido; discutir a adequacdo do seu texto aos propdsitos das professoras de Ciéncias e de
Geografia; discutir a qualidade/quantidade dos argumentos. Havia momentos em que se
formavam filas para essas consultas, ou havia sempre alguém a espreita para ter uma
oportunidade de me apresentar o seu texto. As professoras da turma nao ofereciam resisténcia
a esse procedimento dos alunos; ao contrério, o incentivavam. Desse modo, a observacdo de
aulas foi também participante, pois os alunos e professores (exceto o professor de
Matematica) demandavam da pesquisadora determinadas acdes para auxilia-los em suas

atividades.

H& de se registrar o impacto da presenca da Edna pesquisadora para os professores: todos
deixavam claro a sua percepcéo da presenca dela em sala, cumprimentavam-na antes e ao
término das aulas e, as vezes, faziam mencao ao fato de ela estar ali registrando as aulas e a
possibilidade de resgatar/provar a ocorréncia de algum episédio acontecido ou mesmo
incluiam-na em alguma brincadeira. Em algumas ocasides, a professora de Ciéncias dizia
frequentemente que era bom ela estar ali, “como professora que era da turma e por ter um
instrumento que registrava 0s eventos”, para reforgar a sua intervencao junto aos alunos. 1sso
ocorria sempre que ela tinha de chamar a atencdo por algum comportamento inadequado de

algum(ns) aluno(s) ou de toda a turma.

Além disso, as professoras de Ciéncias e de Geografia, em varios momentos, faziam
perguntas sobre algum aspecto do “Portugués”, por exemplo, no que dizia respeito: a
existéncia de determinado termo, a sua escrita, seu significado e usos; a orientacdo na
estruturacdo de textos a serem produzidos pelos alunos; ao respaldo acerca de aspectos
atitudinais e ou comportamentais; e contavam com 0 meu “testemunho” da pesquisadora

sobre algum assunto discutido no Ciclo. Assim,
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_ Oh, gente, temos aqui na sala a Edna que é professora de
Portugués, uma autoridade na area, e que pode nos ajudar e nos dar
boas dicas de técnicas de leitura de textos e como podemos fazer para
selecionar informagdes importantes para compor um texto no
PowerPoint... (Professora Lais, de Geografia)

_ Nbés podemos perguntar para a Edna o que podemos fazer, que
sugestdes de textos vocés podem escrever... (Professora Lais, de
Geografia)

_ Esté aqui a Edna, que é professora do Ciclo e de vocés que pode
confirmar e dar o depoimento dela sobre isso...” (Professora Juliana)

Foram intervencbes bem frequentes durante essa etapa de trabalho. A principio, essas
manifestacdes “diretamente” dirigidas a professora Edna (esse era o tratamento que usavam)
me deixaram assustada e com medo de que a pesquisa poderia ser/estar ameagada porque 0s
professores ndo conseguiam desvincular a imagem e o papel que esta pesquisadora
desempenhava em diferentes situacdes discursivas do contexto escolar. Convergiam para e se
fundiam na pesquisadora a imagem que esses docentes construiram da professora Edna e nem

sei se eram mesmo dirigidas para a professora de Portugués.

Outros dados, contudo, devem ser considerados a partir de diferentes pontos de vista no que
concerne ao grau de familiaridade da pesquisadora com as variaveis presentes no campo a ser
pesquisado: 1) da relacdo com os informantes e do locus de pesquisa; 2) da leitura, da andlise
e da compreensdo de dados ndo objetivos (aqueles que se referem ao conhecimento da
histéria familiar e da trajetéria dos alunos dentro da escola; 3) do conhecimento das
habilidades de letramentos escolares demonstrados pelos sujeitos nas aulas de Lingua
Portuguesa; e 4) da imagem que os pesquisandos — alunos e professores — fazem desta

pesquisadora.

Tal fato € relevante, porque, se, para alguns tedricos, a familiaridade ou envolvimento grande
com 0s sujeitos poderia supor uma perda de objetividade na analise dos dados, para a
abordagem metodoldgica seguida nesta pesquisa, isso seria um dado significante na
interpretacdo dos fatos observados. Segundo uma abordagem de cunho etnografica
interacionista (CASTANHEIRA, 2004), a familiaridade com os diversos fatores que
caracterizam ou que emergem do campo € um elemento que propicia ao pesquisador transitar,
com mais naturalidade, entre os sujeitos. 1sso poderia propiciar uma experiéncia de coleta de
dados, sem a interferéncia de fatores externos (a artificialidade das situacGes de teste, a
relacdo superficial entre entrevistado e entrevistador, a falta de conhecimento do contexto

onde estdo inseridos o0s sujeitos) ao ambiente pesquisado.
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Ha de se considerar a necessidade de estratégias de controle para evitar que a familiaridade
entre pesquisador, pesquisandos e contextos possa corromper a coleta e a analise cientifica
dos dados e dos resultados apurados (STREET, 1995). Devido a isso, 0s pesquisandos foram
informados da importancia de serem o mais detalhados, cuidadosos e sinceros ao responder
0s questionarios que lhes seriam entregues. Era importante também que se sentissem
colaboradores de uma pesquisa que poderia fornecer elementos para se entender o papel da

escola na vida social do aluno.

Apontar a centralidade dos sujeitos para o desenrolar da pesquisa foi essencial, pois trouxe a
baila a natureza do trabalho desenvolvido na escola onde estdo inseridos: producdo de
conhecimentos sobre o ensino e a formacao de professores. Disso resultou um sentimento de
vaidade por parte dos alunos: a partir deles, um estudo poderia “contribuir para melhorar o
ensino brasileiro e até de outros paises”. Além disso, como estdo acostumados a lidar com
estagiarios das disciplinas de Préticas de Ensino diversas, com monitores de graduacgdo e de
p6s-graduacdo, reconheceram que a escola deve mesmo fazer algo para ajudar a formar
professores sérios e competentes. De forma alguma, interessava a pesquisa determinar quem
era ou quem nado era bom aluno em Ciéncias, em Geografia ou em Matematica; da mesma

forma que ndo era objetivo avaliar se um professor era melhor ou pior do que o outro.

Quanto aos docentes, ndo foi muito diferente o apoio dado, tendo em vista que sua
colaboracdo poria em evidéncia algumas questdes sobre a préatica de leitura e de escrita
adotadas em sala de aula e que, certamente, seria uma varidvel comum entre os diferentes
sistemas de ensino publico do pais. A pesquisa foi recebida como uma importante acdo para
abrir a discussdo no campo académico e junto aos profissionais do ensino sobre as bases de
edificacdo de praticas pedagdgicas de leitura e de escrita no &mbito do Ensino Fundamental.
Isso poderia evidenciar o antagonismo existente entre discurso(s) sobre o ensino e pratica(s)
de ensino. Esta pesquisa foi aceita porque poria luzes sobre os conteudos e os modos de
trabalho de cada professor em suas aulas e sobre as contribui¢es das préaticas de sala de aula
para que, até o fim do Ensino Fundamental, o estudante seja, de fato, um sujeito capaz de

letramentos multiplos.
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CAPITULO 2. ESCOLA, PROFESSORES E ALUNOS

Pode se discutir o grau de clareza necessario para a execucdo
de projetos. Por exemplo, é certamente possivel trabalhar bem
em certos pontos de uma “linha de producdo” sem conhecer o
projeto global ou mesmo o produto final. Mas é duvidoso que
isso possa ser feito adequadamente quando se trata de escola e
de alunos. Para que um projeto de ensino de lingua seja bem
sucedido, uma condicdo deve necessariamente ser preenchida,
e com urgéncia: que haja uma concepcdo clara do que seja
uma lingua e do que seja uma crianca (na verdade, um ser
humano, de maneira geral). (Possenti, Por que ndo ensinar
Gramética na escola)

2.1 O objeto e o campo de pesquisa

que € o saber? Postulamos que assim como as praticas sociais e as atividades de

linguagem,

O saber € construido em uma historia coletiva que é a da mente humana e das atividades

do homem e estd submetido a processos constantes de validacéo,
capitalizagdo e transmissdo. Como tal, € o produto de relagdes
epistemoldgicas entre 0s homens. N&o obstante, os homens mantém
com o mundo e entre si (..) relagbes que ndo sdo apenas
epistemoldgicas. Assim sendo, as relacbes de saber sdo, mais
amplamente, relagcOes sociais. Essas relacfes de saber sdo necesséarias
para constituir o saber, mas também, para apoid-lo apds sua
construcdo: um saber s6 continua valido enquanto a comunidade
cientifica o reconhecer como tal, enquanto uma sociedade continuar
considerando que se trata de um saber que tem valor e merece ser
transmitido.

Esse saber de construcdo coletiva é apropriado pelo homem. (...) Nado
ha saber sem uma relagdo do sujeito com esse saber.

(...) Em outras palavras, um saber sé tem sentido e valor por
referéncia as relacBes que supde e produz com o mundo, consigo,
com os outros (CHARLOT, 2000, p. 63-4).

Dessa forma, pensar as relagdes com o saber € pensar as relacdes estabelecidas pelo homem,

situadas em um dado contexto/tempo, considerando suas atividades/praticas sociais mediadas

pelas atividades de linguagem. Por essa razdo, ndo ha como conceber a escola ausente desse

sistema de relagdes; ndo ha como pensar em um saber que ndo seja uma relacéo, ndo ha como

defender uma dicotomia entre ensinar e aprender. Em suma: ndo ha como pautar uma relagédo

de saber por curriculos prontos e desvinculados dos individuos e da sociedade onde se

inserem e da relacdo dessa com outras realidades sociais.
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Assim, aprender e aprendizagem devem ser entendidas de uma forma mais abrangente como
pertencentes a um sistema de relacdes, ou seja, “é um modo de apropriacdo do mundo e, ndo,

apenas como modo de acesso a tal ou qual posic¢éo nesse mundo” (CHARLOT, 2000, p. 74).

A sociedade contemporanea — mais do que as de outras épocas — erige-se nos pilares de um
mundo letrado, onde as pessoas, para terem maiores oportunidades de socializagdo e de
insercdo nas mais diversas situacdes de interlocucdo, devem ser capazes, entre outras tantas
coisas, de ler e de escrever de forma eficiente, além de dominar distintas tecnologias. A
apropriacdo do mundo, portanto, €, também e sobretudo, apropriar-se do sistema de escrita,
porque as “praticas de escrita e graficas introduzem uma distancia entre o sujeito falante e sua
linguagem e lhe d&o os meios de dominar simbolicamente o que até entdo dominava de forma

pratica: a linguagem, o espaco e o tempo (LAHIRE, 1999, p. 23).

Diante disso, estudar as praticas escolares é crucial, tendo em vista que é a escola que se
reserva o papel de alfabetizar e de dotar os sujeitos de competéncias para atuar em diversos
meios sociais com tecnologias e recursos de escrita. Apropriar-se do sistema da escrita &,
entre outras coisas, aprimorar as atividades e praticas de linguagem, num processo continuo

de aprendizados contextualizados.

Buscamos saber que outros letramentos as praticas escolares tém desenvolvido nos
estudantes, até o final da primeira etapa de escolarizacdo, ou seja, em nove anos de Ensino
Fundamental, e em que essas contribuem - ou ndo -, para facilitar as praticas sociais e as
praticas de/com/na linguagem no dia a dia dos alunos? Essa resposta serd perseguida pela
investigacdo de 1) quem sdo esses sujeitos; 2) quais as concepc¢des que possuem de
escrita/leitura; 3) quais sdo as caracteristicas das praticas de acdes letradas na escola e que

relagBes mantém essas com as praticas sociais de letramentos fora da escola.

Outro dado que justifica tomar esses letramentos escolares como objeto de ensino € a
realizacdo de avaliacGes sistémicas e os resultados por elas demonstrados: baixo indice de
alfabetismo dos alunos e a ndo correlagéo entre tempo de escolaridade e competéncias de
leitura nas areas testadas. Nos ultimos anos, tem sido crescente o interesse de diversas
entidades sociais — governamentais e outras - em avaliar as habilidades de leitura, de escrita
de textos e de habilidades Matematicas em diferentes anos/ciclos no Ensino Fundamental, no

Ensino Médio, nos cursos universitarios e, recentemente, na Educacdo de Jovens e Adultos.
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AvaliacGes sistémicas, como sdo conhecidas essas praticas avaliativas, tém sido aplicadas em

varios paises do mundo tanto em nivel local, quanto regional, nacional e internacional.

Em nivel local, elas podem ser elaboradas e aplicadas em escolas de diferentes redes, quer
como unidade, quer como sistema de ensino. Em nivel regional, 0s municipios e estados tém
se incumbido cada vez mais de avaliar suas escolas, com vistas a elaborar politicas publicas
de qualidade no ensino. Em nivel nacional, séo realizadas avaliacBes com vistas a elaboracdo
de politicas publicas para melhoria da qualidade dos sistemas de ensino e/ou para a gestao de
recursos financeiros para estados e municipios. Neste nivel estdo: 1) A Prova Brasil, aplicada
a todos os alunos dos 4°/5° e 8°/9° anos do Ensino Fundamental e SAEB, avaliagdo amostral
aplicada a alunos dos 4°/5° e 8°/9° anos do Ensino Fundamental e 3° do Ensino Médio.
Ambos compBem o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica (SAEB) e avaliam
competéncias em leitura e resolucdo de problemas. 2) O Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM), aplicado aos alunos do 3° ano do Ensino Médio, tem como fim avaliar a qualidade
do Ensino Médio e, mais recentemente, ser um instrumento de acesso a vagas no Ensino
Superior e dele constam questbes em quatro areas: Linguagem, cddigos e suas tecnologias,
Ciéncias humanas e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, Matematica e
suas tecnologias e uma redagdo sobre um tema da atualidade. 3) O Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) é aplicado a populacdo
jovem e adulta residente no pais ou no exterior, com fins de avaliacdo de suas habilidades em
leitura e em resolucdo de problemas para a certificacdo no Ensino Fundamental. 4) O Exame
Nacional de desempenho de Estudantes (ENADE) é uma avaliacdo amostral destinada a
alunos no fim dos cursos de graduacdo que visa mensurar o rendimento dos alunos no que
tange aos contetidos programaticos, suas competéncias e habilidades. 5) O Indice Nacional de
Alfabetismo (INAF), desenvolvido por uma instituicdo privada e uma Organizacdo ndo
Governamental, é uma avaliacdo amostral e afere anualmente as competéncias de leitura, de
escrita e de conhecimentos matematicos de um universo de 2000 pessoas, com idades entre
15 e 64 anos da populacdo brasileira. Em nivel internacional, o Programa Internacional de
Avaliacédo de Estudantes (Program of International Student Assessment — PISA), aplicado a
alunos da Educacdo Basica de varios paises, avalia a leitura e a capacidade de resolucdo de
problemas, visando, principalmente, subsidiar politicas publicas de desenvolvimento

educacional.
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Todos esses sistemas de avaliagdo tém em comum o fato de que sdo utilizados os
conhecimentos de lingua materna para a leitura dos diversos cadernos de provas. Exceto o
ENADE, todos os outros mensuram o nivel de alfabetismo dos respondentes em Lingua

Portuguesa e em Matematica.

Dessa forma, independentemente do tema de uma avaliagdo, 0s
respondentes de um teste usam a linguagem para atender as
demandas dele. Em testes de todas as &reas do conhecimento escolar
usa-se a lingua para medir a habilidade do candidato (fisica ou
Geografia, por exemplo). Nesses casos, a lingua é o instrumento, ndo
0 objeto da testagem. Ja nos testes de lingua, usa-se a prépria lingua
para medir a habilidade linguistica. A lingua é o instrumento e é
também o objeto em si. Exemplos de exames em que a lingua é o
alvo da anélise sdo os exames como os de proficiéncia em lingua
estrangeira e provas de redacdo de vestibulares, nos quais sdo
respondidas questdes de lingua e sdo produzidos textos para corre¢ao.
(PRAZERES, 2009, p 28)

Em vistas disso, decidimos ndo tomar o trabalho com a disciplina Lingua Portuguesa como
objeto de estudo e por considerarmos que a) falar, ler e escrever textos — independente da
area, do nivel, dos objetivos e das circunstancias — em lingua materna se da em todos os
momentos dentro de nossas escolas, mesmo em aulas de linguas estrangeiras; b) ler e
escrever textos de forma eficaz esta também diretamente relacionado — entre outros fatores -
ao conjunto de habilidades linguisticas, ndo-linguisticas e discursivas dos alunos; ¢) para o
trabalho escolar, todos os professores se valem de variados suportes e géneros textuais, tendo

como base a lingua portuguesa escrita, falada, expressa em diferentes préaticas de linguagem.
2.2 A configuracéo do espaco e sujeitos de pesquisa

Por que pesquisar a escola publica? Uma primeira justificativa € que o Brasil € um pais
marcado pela existéncia de grandes diferencas entre classes sociais. A rede publica no Brasil
é a maior dentre os sistemas de ensino e nela estd matriculado o maior contingente de
criancas e jovens em idade escolar, quer em escolas estaduais, quer em escolas municipais,
quer em escolas federais, sendo estas em menor numero que as outras duas. Os resultados
demonstrados pelos sistemas de avaliacdes sistémicas apontam, principalmente (e néo
exclusivamente!), os alunos das redes estaduais e municipais como 0S que possuem 0S
menores indices de alfabetismo, pondo em destaque a ineficacia das préaticas escolares de
leitura, de escrita e de Matematica e a faléncia de um ensino que “parece estar ensinando
mais regras, normas e obediéncia a padrfes linguisticos que o uso flexivel e relacional de

conceitos, a interpretacdo critica e posicionada sobre fatos e opinides, a capacidade de
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defender posicdes e de protagonizar solucGes, apesar de a “nova” LDB ja ter 12 anos”
(ROJO, 2009, p.33).

Os estudantes oriundos de classes socioecondmicas mais desfavorecidas e que estdo em
escolas publicas ndo teriam acesso a uma educacédo de qualidade, que se acredita ser realizada
apenas pelas escolas da rede privada. Contudo, como é o caso de cidades do interior e em
alguns bairros de grandes centros urbanos, & escola publica acorrem também estudantes
advindos de outras classes sociais. Por isso, a escola publica € um espaco que expressa a

diversidade da sociedade do seu entorno.
2.3 Uma escola publica de qualidade

O Centro Educacional Guimardes Rosa® (doravante CEGRO) é uma escola publica, sendo
considerado pelos familiares e por diversos segmentos da sociedade centro de exceléncia e de
qualidade de ensino. Essa unidade de Ensino Fundamental vincula-se a duas outras: uma de
Ensino Médio e Profissionalizante e outra profissionalizante pds-médio ou concomitante. A
primeira dessas oferece o Ensino Médio e/ou a possibilidade de formagdo em cursos técnicos
nas areas de Eletronica, de Instrumentacédo, de Patologia Clinica e de Quimica, com duracao
de trés (Ensino Médio) ou quatro anos (Ensino Profissionalizante), dependendo da escolha
feita pelo aluno. Como o numero de vagas aos cursos técnicos € limitado, adota-se um
critério classificatorio de acesso a esses cursos: ao final do 1° ano, o aluno escolhera a area de
sua preferéncia e sera classificado a partir de uma média ponderada das notas finais,

referentes as disciplinas consideradas de base para os estudos.

A outra unidade é de formacdo profissional em Artes Cénicas e exige que o aluno tenha
completado, ou esteja cursando o Ensino Médio e idade minima de 16 anos. E oferecido o
curso técnico de ator, com duracdo de trés anos. No geral, os alunos do CEGRO déo
continuidade aos seus estudos na primeira dessas unidades, a de Ensino Médio e
Profissionalizante, e a segunda atende a comunidade externa a universidade.

O CEGRO é formado por um conjunto de professores e de pessoal técnico e administrativo
com alto nivel de formacdo académica, se comparado esse com a realidade do quadro
funcional — em geral — das escolas publicas e privadas do pais. Grande parte dos seus

docentes trabalha em regime de Dedicacdo Exclusiva. O quadro docente efetivo € composto

5 Nome ficticio com o qual se identifica o estabelecimento de ensino pesquisado. Da mesma forma, todos 0s
nomes usados para referenciar os sujeitos professores e alunos ndo correspondem aos nomes reais.
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por 23 professores, dos quais 12 sdo mestres, estando nove deles em qualificagdo de
Doutorado, e oito séo doutores.

Contudo, desde meados da década de 90, vem ocorrendo a reducdo do nimero de docentes do
quadro efetivo e a consequente ampliacdo do quadro de professores com contratos
temporarios, que somavam 33 em 2009. Desses, dois possuem contratos de 20 horas
semanais e 0s outros de 40 horas. Todos os contratos tém duracdo de um ano, e passiveis de
renovacdo por mais 12 meses. O professor de Matematica, sujeito desta pesquisa, faz parte
desse universo de substitutos de 40 horas e seu contrato iniciou em 01/02/2007 e findou em
31/12/2008. Desses professores do quadro temporario, alguns sdo especialistas, outros
mestres. E exigida a conclusio de graduacio (licenciatura plena) para ingresso no quadro

temporario e para o efetivo, no minimo, o Mestrado.

No que se refere ao pessoal técnico e administrativo, observa-se a preocupacdo de muitos
funcionarios em sua qualificacdo profissional: quinze deles tém graduacdo, sete sdo
especialistas, um tem mestrado, quatro estdo se graduando, sendo um deles em segunda
habilitacdo, trés estdo em cursos pré-vestibulares. Participam todos também de cursos de
capacitacdo e de atualizacdo oferecidos pelo Departamento de Recursos Humanos da
instituicdo. Faz parte dos objetivos da instituicdo estimular e promover a capacitacdo e a
qualificacdo dos funcionéarios e dos docentes efetivos.

Esse aspecto do envolvimento de todos os profissionais da escola com a qualificacdo e a
capacitacdo foi ponderado neste estudo, por se considerar que a qualidade dos servicos
prestados por uma escola esta fortemente ligada a gestdo de recursos, de pessoas, de servicos
e de projetos de ensino e de pesquisa, conforme postula Ribeiro et al (2007). O ingresso de
todos os profissionais que atuam nessa escola se da por concurso publico e outro diferencial:
exceto os professores de 20 horas, todos atuam apenas nessa escola. Segundo Ribeiro et al
(2007), sdo os seguintes os itens que balizam o grau de qualidade dos servicos prestados e da
qualidade de ensino realizados em uma escola: gestdo de pessoas e servigos, qualificagcdo
profissional, espaco e instalagbes fisicas, parque tecnoldgico, biblioteca, projeto
politicopedagogico, interacdo da escola com outros espacos sociais, participacdo da familia
em diversos ambitos da vida pedagdgica (Comissdo de Ensino, reunides de pais e mestres) e

administrativa (Colegiado Pedagdgico e Comissdo de Merenda Escolar).

Na escolha dessa escola, além desses aspectos considerou-se:
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1) a forma de ingresso dos alunos por sorteio publico de vagas;

2) a existéncia de estudantes oriundos das classes sociais A, B, C e D (categorias

apresentadas a frente);

3) o atendimento a alunos da capital e de diversas cidades da regido metropolitana de Belo

Horizonte;

4) a permanéncia dos alunos de, no minimo, oito/nove anos na escola, cumprindo periodo

transitorio da mudanca de duragdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos;

5) a vocacdo dos docentes para a pesquisa e para a producdo de conhecimentos nesse nivel de

ensino;
6) 0 envolvimento dos docentes na capacitacdo inicial e/ou continuada de professores;
7) a ndo rotatividade de professores ao longo do ano ou de todo o processo de escolarizacéo;

8) a insercdo da escola no contexto de um importante centro universitario da rede publica

federal; e

9) o fato de esta pesquisadora ter sido a professora de Portugués dos sujeitos alunos por dois

anos consecutivos, inclusive nos anos de desenvolvimento desta pesquisa.

Em relacdo as demandas da comunidade da capital e de sua regido metropolitana, € relevante
o0 alto numero de candidatos inscritos anualmente nos processos de ingresso de alunos na
escola e que conflui para validar uma avaliacdo positiva dessa escola em dois aspectos: as
expectativas relacionadas a educacdo pretendida pelos familiares para os filhos e a
caracterizagdo socioeconémica dos alunos. Salienta-se que essa escola € regida pelo estatuto
geral da universidade a que se vincula — embora possua ela propria o seu regimento interno -
e ndo estd obrigada ao cumprimento de demandas de ofertas de vagas como as que regem as
escolas da rede estadual e municipal, isto é, o atendimento ao critério de zoneamento (ofertar
vagas aos alunos que residem no seu entorno). 1sso porque na regido metropolitana onde ela
se situa ndo existe caréncia de escolas nesse nivel de ensino, além de o CEGRO pertencer a
rede federal de educacdo, nos moldes dos Colégios Militares, dos Colégios de Aplicacao
(CAps) e dos colégios Pedro II, ela se insere no contexto de uma instituicdo, cujo fim
principal ndo € o ensino em nivel de Educagéo Bésica e Profissional.

16 Classes definidas de acordo com o perfil socioecondmico do Questionario Critério Brasil 2003.
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Nesse sentido, a oferta de vagas, o provimento dessas, a redu¢cdo no nimero de alunos
ingressantes — principalmente o que se observa a partir de 2006, se explicam pela
especificidade dessa escola como um locus de pesquisa, de producdo de conhecimento e de
formac&o inicial e continuada de docentes, ndo sendo, pois, 0 seu foco unicamente o ensino.
Justifica-se, por essa razdo também, o ingresso de alunos somente em séries iniciais do
Ensino Fundamental e ndo nas séries intermediarias. O grafico a seguir ilustra a alta demanda
da comunidade em relagéo as possibilidades de insercédo dos filhos no universo de alunos da
escola.

TABELA 1 - Processo de sele¢do de alunos

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Vagas 90 90 80 90 90 80 75 75 75 75
Vagas seis anos 0 0 50 0 0 50 88* 75 75 75
Vagas sete anos 90 90 30 90 90 30 0 0 0 0
Inscritos selecdo 1002 1135 1099 1220 1305 1928 1232** 1149 1354 1331

Relacdo candidato 11,1 126 122 135 145 24,1 14,0 153 18,0 17,7
vaga

- Dados extraidos de Editais de Sele¢do, Atas do Colegiado Pedagdgico Administrativo da escola.
* Acréscimo de 13 novas vagas em decorréncia de ordem judicial.

** Total de inscritos em abertura de dois periodos de sele¢do (um por ordem judicial).

Observa-se, no periodo recortado, que a média é de 14,3 candidatos por vaga, exceto para 0
ano de 2006, em que essa média atingiu 24,1 candidatos. A explicacéo para esse fato: o edital
de selecdo, equivocadamente, possibilitou uma abertura em relacdo a idade minima e foram
aceitas inscrigdes de criangas com cinco anos. Para os anos letivos de 2009 e 2010, essa
média passou a 17, 8 candidatos por vaga. O percentual de candidatos por vagas aumentou

quatro pontos percentuais no periodo de quatro anos.

Até 2005, eram ofertadas 90 novas vagas para o primeiro ano de escolarizacdo — 1° série do
Ensino Fundamental — e o pablico eram criancas de seis anos e meio a sete anos completos,
as quais eram distribuidas em trés turmas de 30 alunos cada. Em cada turma eram agrupadas
criancas oriundas das classes A, B, e C, segundo classificagdo econdémica das familias e de
cujos dados nunca foi solicitada a comprovacdo. Essas informacGes eram fornecidas pelos
pais ou responsaveis legais pelas criancas no ato da inscricdo as provas de selecdo
(vestibulinho). A selecdo dos candidatos regia-se pelos seguintes principios: aprovacdo nas
provas, as 90 notas mais altas (consideradas as 30 melhores notas de cada faixa econdmica A,

B e C). Em um teste de leitura feito no dia da matricula, as criancas eram finalmente

64



enturmadas pelos niveis de proficiéncia em leitura oral. A distribui¢do dos alunos por turma

buscava uma equidade no niamero de meninos e meninas e o nivel de alfabetismo deles.

De 1996, quando foi instituido o sorteio publico como mecanismo de ingresso de alunos, até
os dias atuais, 0 nUmero de meninas e meninos nas turmas é equacionado levando-se em
conta uma divisdo igualitaria (quando é possivel) dentro do universo de sujeitos sorteados.
Testes de leitura ndo sdo mais aplicados as criangas para a enturmacao.

Em 2006, foram instituidos dois sistemas de ensino: um com nove anos de escolarizacdo e
outro com oito que se extinguird ao final de 2013 com a conclusdo do Ensino Fundamental
pelos alunos que ingressaram aos sete anos de idade. Em 2007, foram 75 as vagas ofertadas
para criangas com idades a partir de cinco anos e meio e definitivamente o ensino de nove

anos foi implantado.

A reducdo do numero de vagas ofertadas (de 90 para 75) nos ultimos anos deve-se também
aos seguintes fatores: cuidados de diferentes ordens que as criangas menores demandam,
aumento do periodo de escolarizacdo que implicou o0 aumento de turmas a partir de 2007,
reconfiguracdo estrutural/pedagogica/fisica — espacos, mobiliarios, recursos pedagdgicos e
biblioteca, nimero de professores por turma nesse primeiro ano escolar - de toda a escola
para a implementagdo progressiva da escola de tempo integral e de adaptagéo para alunos

menores, 0 nimero real de professores atualmente em exercicio (efetivos e substitutos).
2.4 Perfil socioeconémico e escolar dos alunos

O sorteio possibilita o ingresso de alunos de diferentes bairros da capital mineira e da regido
metropolitana. Devido a crescente divulgacdo das vagas por meios distintos de comunicacao
(jornais impressos, internet, televisdo, radio, faixas no perimetro urbano do local onde a
escola se localiza, a existéncia de uma creche e escola de Educagéo Infantil municipal em
suas proximidades, familiares e amigos dos alunos) e, também, aos altos precos praticados
pelas escolas privadas tem crescido a demanda da populacdo por uma vaga nos anos iniciais
de escolarizacdo. Essa divulgagéo e a busca dos pais por uma escola publica de qualidade tém
aumentado muito o acesso de pessoas de camadas populares, cujos filhos, ao serem sorteados,
exigem da escola todo um conjunto de acdes em prol de garantir a sua permanéncia e a

qualidade da sua formacéo escolar e humana.
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O perfil de alunos ¢é atipico, em alguns pontos, na comparagdo com as escolas particulares e
as publicas, porque essa escola ndo se situa préximo do local de residéncia de seus alunos e,
embora ndo haja qualquer tipo de prova de selecdo ou de restricdo (exceto as relativas a
idade) para os candidatos a uma vaga, a sua localizacdo restringe 0 acesso de ndmeros
expressivos de criancas da classe E, por exemplo. Em geral, as familias dessas criancas, por
morarem em bairros mais distantes ndo teriam condic¢des financeiras de arcar com as
despesas de transporte diariamente. Em alguns casos sdo necessarias, no minimo, quatro
passagens de Onibus diariamente para ir e vir da residéncia para a escola. Além disso, o
tempo gasto para a locomocdo da residéncia até a escola inviabilizaria o cumprimento dos
horéarios de trabalho por parte dos pais e ou dos responsaveis, como também penalizaria 0s

alunos que teriam de sair muito cedo de casa e a ela retornar bem mais tarde.

Para a caracterizacdo do perfil socioeconémico dos alunos e seus familiares utilizaremos
como referéncia os dados do Questionario Critério Brasil aplicado por uma comissao interna
a instituicdo a que se vincula a CEGRO. E preciso, porém, salientar que o Critério de
Classificacdo Econémica Brasil (doravante Critério Brasil) tem como fim “estimar o poder de
compra das pessoas e familias urbanas, abandonando a pretensdo de classificar a populacéo
em termos de “classes sociais'’. A divisdo de mercado definida abaixo é de classes
econémicas” (ABEP/IBOPE, 2009, 1). Esse documento nos fornece elementos para

referenciar os dados sociais dos alunos e seus familiares.

Os dados abaixo sdo baseados no Critério Brasil conforme versao criada pela ABIPEME em
2003 e usados pela Comissdo Permanente de Vestibular/UFMG (doravante COPEVE) em
2008 e 2009.

7 Com base nos dados do Critério Brasil de 2003, sdo definidas as seguintes classes econémicas: Classe Al,
familias que totalizam 30 a 34 pontos, com renda familiar mensal de R$ 7.793,00; A2, familias com 25 a 29
pontos, R$ 4.648,00; Classe B1, familias com 21 a 24 pontos, R$ 2.804,00; Classe B2, familias com 17 a 20
pontos, R$ 1.669,00; Classe C, familias com 11 a 16 pontos, R$ 927,00; Classe D, familias com 6 a 10 pontos,
R$ 424,00; e Classe E, familias com 0 a 5 pontos, R$ 207,00. A partir de 2008, por demandas do setor
produtivo, foram criadas subdivisdes dessas classes e novo critério de atribuicdo de pontos, passando a: Classe
Al, familias que totalizam 42 a 46 pontos, com renda familiar mensal no valor de R$ 14.2450,00; A2 familias
com 35 a 41 pontos e R$ 7.557,00; Classe B1, familias com 29 a 34 pontos e R$ 3.944,00; B2, familias com 23
a 28 pontos e R$ 2.256,00; Classe C1, familias com 18 a 22 pontos e R$ 1.318,00; C2, familias com 14 a 17
pontos e R$ 861,00; Classe D, familias com 8 a 13 pontos e R$ 573,00; e Classe E, familias com 0 a 7 pontos e
R$ 329,00. Mais & frente, comentaremos os critérios para essa classificagdo econdmica, proposta pela
ABIPEME, com vistas a uma flexibilizacdo dos dados relativos ao perfil dos alunos.
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GRAFICO 1 - Classificagio socioecondmica de inscritos em 2008 e 2009
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Dados da COPEVE 2009 — Questionario Critério Brasil da ABIPEME

GRAFICO 2 - Classificacio socioecondmica de matriculados em 2008 e 2009
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Dados COPEVE 2009 - Questionario Critério Brasil da ABIPEME

Nos ultimos 15 anos, cada vez mais pessoas de camadas C e D tém matriculado seus filhos
nessa escola, contrariando o padrdo vigente anteriormente (da criagdo do Colégio
Universitério), quando o alunado era caracteristicamente composto por filhos de professores e
de funcionarios universitarios e outros de classes mais privilegiadas economicamente. 1sso
prevaleceu até 1995. Pelos dados dos respondentes (pais e responsaveis) dos questionarios
em 2008 e 2009, confirma-se a mudanca desse perfil das familias para as classes C e D. Em
2008, 51,1% dos sorteados eram da classe C e 44,4% da classe D; ja em 2008, 68,8% da

classe C e 12,5% da classe D.

Atualmente, sdo seis as criangas com algum grau de necessidade especial: duas consideradas
superdotadas, uma com grau avangado de deficiéncia visual, duas com deficiéncia fisica e
mental, uma autista. Desde 2002, a escola participa de alguns programas de desenvolvimento
e de qualidade do ensino do Ministério da Educacdo: Merenda Escolar, Livro Didatico,

Biblioteca na Escola, Bolsa Escola, Pro-Info (laboratdrios de informaética e telecentro); e com
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0 Ministério dos Esportes no Programa de Terceiro Tempo na Escola (oferta de atividades
esportivas no extra turno). Cada vez mais, buscam-se parcerias com outras instituicoes
internas e externas a universidade para garantir a permanéncia dos alunos que necessitam de

diferentes programas de apoio.

Essas acOes tém dado condi¢Bes para que criancas oriundas de familias com baixo poder
aquisitivo (em 2008, quatro sorteadas integravam o Bolsa Familia e em 2009 apenas uma)
que residem em locais distantes possam permanecer na escola e as portadoras de
necessidades especiais tenham garantidas as condi¢cdes necessarias para desenvolver seus
estudos. Dos que ingressaram em 2008, 91% residem em Belo Horizonte e outros 9% na
grande BH. No tocante aos ingressos em 2009, 75.6% residem em Belo Horizonte e outros
22,2% na grande BH. Apesar do baixo indice de alunos — os sorteados nesses dois anos -
atendidos pelo Programa da Bolsa Escola, faz-se necessario, por parte da escola, o
investimento em programas de apoio a alguns adolescentes e criangas. Eles s&o assistidos por
um fundo de bolsas de uma fundacdo pertencente & universidade, garantindo-lhes apoio
psicoldgico, psicopedagdgico, almogo e recursos para o transporte até a escola, uniforme e
material didatico. Além disso, diversas unidades de graduacdo e a unidade especial da area
médica prestam atendimentos especializados de ordens diversas, garantindo um
acompanhamento do aluno: médicos, dentistas, psicopedagogos e psicélogos, atividades
artisticas, esportivas e outras, dependendo das demandas apresentadas. Em muitos casos, 0
atendimento prestado pela escola e pelos parceiros institucionais se estende aos familiares de

alguns alunos (assisténcia psicoldgica).

Ser aluno nessa escola significa ter acesso a bens culturais, quer os ofertados pelas unidades
de ensino, através de atividades de extensdo e ou de pesquisa, quer por instituicbes publicas e
particulares. Logo, atividades de campo (excursdes, feiras artisticas, cientificas e
tecnoldgicas), idas a museus, sessdes de cinema, atividades de lazer, contatos com
autoridades, artistas, cientistas fazem parte do universo de experiéncias desse aluno. No
ambito do contato com a sociedade externa ao ambiente académico, os alunos participam de
diferentes atividades promovidas, buscando uma intera¢cdo com o convivio social como um
todo, além do desenvolvimento das capacidades cognitivas. Desse modo, garante-se ao aluno
experiéncias em diferentes aspectos de sua formacao escolar e humana e oportunidades para
acesso ao mundo das artes, ciéncias e tecnologias e a utilizacdo de diferentes instrumentos

para o exercicio de uma cidadania plena. Isso s@o fatores que a distinguem também da escola
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publica e privada em geral e se somam aos motivos para a escolha da escola por parte dos

pais.

GRAFICO 3 — Motivos principais para a escolha da escola
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Prestigio social da escola, qualidade do ensino, proximidade da residéncia, facilidade de
acesso, influéncia da familia, continuidade de estudos sdo os itens selecionados pelos pais
para definirem a razdo de matricularem seus filhos nessa instituicdo. Dentre essas opgoes, a
preocupacdo com a qualidade de ensino norteia a decisé@o familiar, seguida muito de longe
pela garantia de continuidade dos estudos no Ensino Médio (9,3%). Essa diferenca entre as
duas variaveis pode se explicar pelo fato de que os pais ndo se colocam mais a preocupacgao
com a continuidade dos estudos no Ensino Médio e/ou Técnico, pois essa ja € uma condicdo
inerente ao ingresso dos alunos. Estar no CEGRO pode significar garantia de toda a formacao

na Educacdo Basica e/ou Profissionalizante.

Apesar de as vagas serem ofertadas para criancas ndo alfabetizadas, isso ndo impede os
familiares de matricularem criancas j& alfabetizadas e algumas com leitura fluente em turmas
de primeiro ano. Esse quadro é uma constante na historia dessa escola: criangas que cursaram
0 primeiro e o segundo anos sdo matriculadas novamente no primeiro ano, reforcando a
crenca das familias na qualidade da escola e a certeza de sucesso dos filhos também em
outros niveis de escolarizagdo por terem garantido o Ensino Médio e/ou o profissionalizante
com melhor formacao académica e facilitar o ingresso numa universidade publica também de

qualidade.
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GRAFICO 4 - Escolas cursadas por alunos ingressantes em 2008 e 2009
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Dados da COPEVE 2008/2009.

Esse perfil de alunos — alfabetizados e nédo alfabetizados — tem sido constante nas salas de
aulas. Os dados apresentados no documento da COPEVE (GRAF. 4) ndo nos fornecem
elementos para distinguir quanto tempo de escolaridade as criangas possuem e em que anos
escolares estavam matriculadas. Contudo, observa-se que das 75 criangcas matriculadas,
grande maioria (51 em 2008 e 45 em 2009) estudavam em escolas particulares onde se sabe a
alfabetizacdo se inicia na mais tenra idade. Tal dado coaduna-se com o apresentado no
GRAF. 3 — Motivos principais para a escolha da escola — e demonstra que, desde o

periodo de Educacéo Infantil, as familias buscam uma escola de qualidade.

Outro dado relevante sobre o ingresso de alunos é que ndo sdo abertas vagas nos outros anos
escolares. ExcecOes sdo os casos de matriculas por forca de liminares judiciais em que
militares das Forcas Armadas, transferidos de suas bases, requerem vagas para os filhos,
apesar de nas proximidades do CEGRO existir uma unidade de ensino militar — também
federal. As transferéncias de alunos ocorrem raramente, mas por motivo de mudanca dos
familiares e por outras razdes (casos graves assistidos pelo Conselho Tutelar e juizados de

menores) ou por transferéncia de militares. Por isso a inexisténcia de vagas ociosas.

Sobre a caracterizacdo de género dos estudantes, consideramos que, apesar da aleatoriedade
do sorteio, existe um equilibrio entre 0 nimero de meninos e de meninas ao longo dos

diversos anos.
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GRAFICO 5 - Universo de alunos: caracterizagdo por género
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Na maioria dos anos desta década, houve uma variagdo entre 26 a 50 meninos a mais que a
quantidade de meninas. Apenas em 2005, houve uma diferenca significativa no nimero de
meninos: eram 76 a mais que as meninas e em dois anos — 2007 e 2009, o nimero de meninas
foi maior que o de meninos, 37 e 41, respectivamente. O sorteio possibilita uma igualdade de
condicBes entre os candidatos no tocante a oportunidade de ingressar na escola (ndo ha
provas ou outros critérios seletivos) e, a0 mesmo tempo, uma pluralidade quanto a
localizacdo das residéncias: bairros de diferentes areas da capital mineira e da sua regido

metropolitana.

GRAFICO 6 - Residéncia de alunos novatos
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Hoje o nimero de estudantes moradores na Grande Belo Horizonte tem sido pequeno, mas
ainda assim ha os que residem em bairros mais distantes da regido onde se situa a escola.
Acredita-se que os altos precos das passagens de oOnibus ou a inexisténcia da oferta de

transporte escolar (servigo alternativo) para atender a regido onde se localiza a escola
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contribuem para inibir a demanda de alunos que residem na regido metropolitana da capital
mineira, principalmente em Vespasiano, Nova Lima, Sabara, Santa Luzia, Contagem e Betim
(algumas cidades da Grande BH), que s@o cidades mais proximas. Como se observa na
GRAF. 6, entre os 75 alunos ingressantes em cada um dos dois ultimos anos - 2008 e 2009 -,
65 e 68 deles, respectivamente, residem em Belo Horizonte e ha varios que se utilizam de

dois 6nibus para chegar a escola e outros dois para retornar aos seus lares.

A escola trabalha desde 1996 no sistema de Ciclos de Formacdo Humana e, por essa opcao,
busca criar alternativas para que os alunos sejam acompanhados ao longo do ano letivo e
possam dar continuidade aos estudos, sem possibilidade de retencdo em algum ano de
escolarizacdo. Em tese, o sistema de ciclos garante a manutencdo dos alunos junto com os
grupos de interesse e de idade proximos. Ha, pois, trés ciclos: o I Ciclo que atende os alunos
do primeiro ano (alfabetizacdo) até o terceiro ano; o Il Ciclo, do quarto ao sexto ano; o Il
ciclo, do sétimo ao nono ano. Contudo, apesar dos esforcos, ha retencdes em algumas
situacdes extremas: infrequéncia as aulas e producdo muito aquém da que se espera (segundo

LDB) ao fim de determinado periodo.

Dentre as alternativas para promover a aprovacgdo estdo: duas aulas semanais com Grupo de
Trabalho Diferenciado (GTD), sistema de plantbes realizados por monitores (alunos de
cursos de licenciatura da graduagdo) e orientados pelos professores, outras atividades
realizadas pelo setor de atendimento pedag6gico. No GTD sdo formados pequenos
agrupamentos com alunos que demandam alguma estratégia especial de ensino,
principalmente nas disciplinas Portugués e Matematica. Os professores dessas areas
determinam os grupos de alunos do Ciclo, ou seja, ndo importando 0 ano em que esses alunos
estavam matriculados. Essa nova enturmacédo considerara o tipo de demanda apresentada por
eles. Para os outros alunos sdo ofertadas outras possibilidades de aprendizado, segundo
interesse deles ou mesmo dos professores: jogo de xadrez, danca, jogos de quadra, fotografia

(uso de cameras e de celulares), cinema, trabalhos manuais e artisticos e outros.

O sistema de avaliacdo é processual, ocorre ao longo de todo o semestre e, ao fim desse, sdo
sistematizadas fichas individuais e coletivas dos alunos em todas as areas do curriculo e no
ciclo como um todo. Esse material é produzido pelo conjunto de professores que atua com
cada turma/ciclo e pelo professor da turma no que diz respeito ao especifico de cada area.
Além desse olhar dos professores, ha espacos para os pais e 0s préprios alunos registrarem a
sua avaliacdo do conteudo de avaliacdo realizado pelos professores e a sua percepcao sobre o

72



processo vivido no ambito familiar (como os pais perceberam o envolvimento dos filhos em
relacdo as atividades realizadas em casa e as avaliagcdes de conteudo realizadas na escola) e
pessoal (como o aluno se percebe no préprio processo de aprendizagem). S&o atribuidos
conceitos aos alunos, os quais pretendem demonstrar os aprendizados reais, 0s que estdo em
construcdo, 0s que ainda necessitam ser aprimorados e uma caracterizagdo dos alunos em
termos de suas atitudes e comportamentos no espaco escolar e no envolvimento com seu

processo de aprendizagem.
2.5 Caracterizagdo dos sujeitos de pesquisa

Deste ponto em diante, nos deteremos em caracterizar os alunos e os professores participantes
desta pesquisa. O primeiro movimento é feito no intuito de contextualizar e apresentar a
turma. O segundo movimento € para apresentar os trés professores que com essa turma
atuaram durante dois anos — 2006/2007. Para desenhar o perfil socioecondémico dos alunos,
utiliza-se como instrumento de coleta de dados o Questionario Critério Brasil. A opgao por
utilizar esse instrumento de coleta de dados se justifica por: 1) ele ser utilizado para estudo do
perfil de candidatos a vagas na Universidade Federal de Minas Gerais, nos niveis de
Educacdo Baésica e Profissional, além da Graduacdo); 2) outras universidades se valerem dele
para desenhar o perfil socioecondmico de seus alunos (caso da Universidade Federal de
Minas Gerais e da Universidade Federal de Uberlandia; 3) a fundagdo que assiste os alunos
carentes se valer dele, como um dos instrumentos de analise para a concessao de recursos
(bolsas), servicos (assisténcia médica, odontoldgica e psicoldgica) e moradia; 4) a escola
pesquisada o utilizou em 2005 para caracterizar sua populacdo discente, com vistas a
conhecer a realidade socioeconémica do seu publico e planejar programas de apoio aos
alunos que necessitassem de algum tipo de suporte pedagogico; 5) o perfil socioecondmico

dos candidatos a vagas e ingressos nessa escola, a partir de 2008, foi definido com base nele.
2.6 A turma em estudo no contexto da escola

Para ilustrar a configuragdo socioeconémica do contexto escolar em que os alunos da turma
pesquisada se inserem, foram usados dados estatisticos do ano de 2005, porque esse foi 0
primeiro e Unico ano em que a escola aplicou o Questionario Critério Brasil. A partir de 2008,
esses dados passaram a ser coletados sistematicamente pela COPEVE no ato da inscricdo dos
candidatos ao sorteio de vagas ofertadas e, posteriormente, na matricula dos sorteados. Como

se percebe, hd uma lacuna para se caracterizar o universo total de alunos da escola, uma vez
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que sO 0s que ingressam no primeiro ano escolar (75 alunos a cada ano letivo a partir de
2008) participam desse levantamento socioecondémico e os dados de 2005 n&o refletem a

totalidade dos estudantes, como se vera a seguir.

GRAFICO 7 - Universo de alunos em 2005
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O universo de alunos matriculados em 2005 era de 682 alunos, sendo que apenas 518 (76%)
responderam o instrumento de pesquisa aplicado pelo Ndcleo de Atendimento Interdisciplinar
e Pedagdgico (daqui em diante NAIP). Dos respondentes, 274 (53%) eram meninas e 243
(47%), meninos. Como ndo ha identificacdo das turmas e anos escolares a que pertence esse
grupo de alunos, foi aplicado 0 mesmo instrumento para coleta de dados relativos aos alunos
da turma pesquisada (ver a proxima se¢do), para a obtencdo de informacBGes mais precisas

relativas ao grupo, sujeito deste estudo.

Em consonancia com os dados relativos ao tempo/nivel de escolaridade de progenitores, a
classificagdo socioecondmica dos alunos respondentes a pesquisa do NAIP reflete, em parte,
a constatacdo — implicita na pesquisa ABIPEME no Critério Brasil - de que quanto mais anos
de escolaridade melhor a qualificacdo para o mercado de trabalho e, por conseguinte, maior o
poder de compra, fruto de melhores salarios percebidos, justificando a categorizacdo da

sociedade em classes socioecondmicas.
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GRAFICO 8 - Classificacio socioecondmica familiar dos alunos
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Dados do NAIP - Questionario Critério Brasil 2005.

Observa-se, em 2005, uma concentracdo de alunos na Classe C, ou seja, 45% dos
respondentes, seguida da Classe B2 com 24,7% e da Classe B1 com 13,7%, totalizando estas
Gltimas 38,4% dos alunos pesquisados. Esses dados, comparados ao perfil socioeconémico
dos alunos ingressantes nestes tltimos dois anos (ver GRAF. 2), indiciam que, com o passar
dos anos, mais pessoas das classes C e D estdo tendo acesso a informagdes antes restritas a
classes mais privilegiadas. A existéncia do CEGRO era informacgéo destinada a um publico
seleto: comunidade interna de uma universidade pablica. A mudanca de critérios para
admissé@o de seus alunos a existéncia de uma creche e escola de Educacdo Infantil da rede

municipal em suas proximidades contribuiram muito para popularizar essa informacao.

Percentualmente, o que se observa em relacdo a composic¢do do perfil socioecondmico das
familias dessa escola é que a clientela que a ela acorre é mesmo diferenciada por todos os
fatores ja mencionados e que acabam por inibir o acesso de pessoas com niveis
socioecondmicos mais baixos pelos custos com transporte. Os representantes da Classe A2
em 2005 eram de 5,4% do namero de alunos respondentes; a Classe B1 soma 13,7%; a Classe
B2 € representada por 24,7% dos alunos; a Classe C (A subdivisdo da classe C em Cl e C2
passou a ser considerada em 2007; utilizamos, pois, a soma dessas subcategorias como
correspondentes a amostra da classe C.) encontra-se representada em 44,8% dos alunos

respondentes; e a classe D, representada por 11,4% dos alunos.

Enfatizamos a necessidade de se flexibilizar os dados acima — principalmente se se considera

que esses sdo relativos ao poder de compra das familias (objetivo do instrumento
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Questionario Critério Brasil), configurado pela posse de determinados bens duraveis e ndo
durdveis. Esse critério cria uma escala ou classificacdo socioecondmica por intermédio da
atribuicdo de pontos a posse de um conjunto de itens de conforto doméstico (numero de
automovel, televisor em cores, banheiro, empregada mensalista, radio (excluido radio de
carro), maquinas de lavar roupa, videocassete, aspirador de p0, geladeira comum ou com
freezer, computador, televisor em preto e branco) e em relacdo ao nivel de escolaridade do
chefe de familia. A soma dessas duas categorias define a classificacdo econdmica das

familias e o seu poder de compra de determinados bens e servigos.

Nos ultimos anos, adquirir bens e servi¢os tem sido muito facilitado pela abertura de linhas
de crédito e, muitas vezes, as pessoas residem em locais sem infraestutura urbana minima e
em casas com condicOes precarias de seguranca, de alojamento, de construcdo e, devido aos
bens que possuem, sdo categorizadas da mesma forma que outras que residem em areas
nobres. Na TABELA 2, a seguir, constam o0 nimero de pontos e a renda familiar, segundo

Questionario Critério Brasil, relativos a turma:

TABELA 2- Renda familiar por classes econémicas

Classe Pontos Renda média familiar
NUmero de salarios minimos
Al 43 a44 10.375
A2 35a38 8.300
Bl 29a34 6.626
B2 24 227 2.075
C1 20222 1.245
C2 14a16 830

Dados do Questionario Critério Brasil — 2008

Outro ponto que necessita ser ponderado é a atribuicao de pontos pelo nivel escolar do “chefe
da familia”, pois ha casos em que os dois — pai e mde — dividem essa funcdo. No caso, por
exemplo, da renda familiar, temos outro questionamento: duas das familias que estdo na
classe Al, com renda mensal de 10.375 salarios minimos e as que se encontram na A2, 8.300,
os valores apresentados nao sdo os percebidos pelos chefes da familia exclusivamente; nesse
somatdrio ha filhos adultos, universitarios e que ja percebem os proprios proventos. Esses
novos adultos colaboram com a aquisicao de bens que estdo incorporados aos obtidos pelos

pais.

Os dados do Questionario Critério Brasil sdo muito gerais e ndo consideram as
especificidades da condicdo de subsisténcia dos respondentes, justificado isso pelos fins a que
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a ABIPEME se propde: pesquisar a demanda de servicos e de oferta de produtos especificos
(encomenda de empresas) em uma determinada regido ou puablico consumidor. Mas
decidimos usar 0 mesmo instrumento (pelas razdes ja expostas) para caracterizar esse publico
e desmitificar a ideia de que essa escola s6 recebe um publico de nivel socioeconémico mais
elevado e, portanto, diferenciado do publico que normalmente é atendido pelas escolas
publicas em geral.

2.7 Perfil socioeconémico: familias dos alunos pesquisados

GRAFICO 9 - Escolarizagio de pais e mées de alunos da Escola em 2005
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Dados do NAIP — Questionario Critério Brasil 2005

Pelo perfil escolar dos pais dos alunos da escola em 2005 e os pais dos alunos da turma em
2009 pesquisados (ver GRAF. 10), percebe-se que de, certa forma, vem se cumprindo a
Constituicao brasileira e “todos” tém tido acesso a uma escolarizacdo. Ha uma valorizacao da
formacdo escolar e isso parece se refletir positivamente no processo de escolarizacdo dos
alunos e até de familiares: ha um aumento significativo do tempo de permanéncia dos
individuos na escola (principalmente em relacdo ao publico feminino respondente) e todos
frequentaram a escola em algum momento de sua vida. H& poucos casos de familias em que
0s pais cursaram menos que o Ensino Fundamental completo e grande concentracdo de pais e
maes que fizeram total ou parcialmente o Ensino Médio. A escolarizacdo parece ser um
referencial para a mobilizacédo social dessas familias (NOGUEIRA, 2003).
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GRAFICO 10 - Escolaridade dos pais da turma pesquisada
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Dados Questionério Critério Brasil aplicado em 2008.

No que se refere ao Ensino Superior, percebe-se que, enquanto entre os pais da escola ha
muitos que o iniciaram e ndo o concluiram; na turma, contudo, isso ndo acontece, sendo que
28,5% deles (pais e mées) possuem algum curso superior e exercem as profissdes para as
quais estdo habilitados (conferir abaixo TAB. 3 — Ocupacfes dos pais e mdes da turma
pesquisada). Outra caracteristica importante € que apenas cinco das maes estudaram até o

Ensino Fundamental e entre os pais, ha seis que ndo o concluiram.

No geral, as profissdes exercidas pelos pais e médes da turma estdo vinculadas ao setor de
prestacdo de servicos — quer como profissional liberal, no caso dos que tém formacéao
universitaria; quer como autdbnomos, no caso de alguns, independentemente da formacéo
escolar e profissional; quer como empregados no mercado formal (estabelecimentos
comerciais regulamentados) quer como autdnomos no mercado informal (serralheiro,

faxineira, manicure).
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TABELA 3- Ocupac@es dos pais e mées da turma pesquisada

Formac&o em nivel de ensino superior

Pais
Contador
Advogado 2
Adm. de empresas 2
Engenheiro civil 2
Professora
Bidlogo 2
Psicologo
Total
Formac&o em nivel de ensino médio e/ou técnico
Tec. em edificagdo 1
Tec. em contabilidade 1

Tec. em Enfermagem
Auxiliar em Enfermagem
Secretaria (em consultérios)

Mecanico 4
Comerciante 2
Comerciaria

Cabeleireira esteticista

Funcionario publico 1
Desempregado 1
Vendedor (conc. de autos) 1
Motorista 3
Do Lar

Total

Formacao em nivel de ensino fundamental
Motorista (func. pub.) 1
Serralheiro (operario) 1
Do Lar

Aposentado 2
Frentista 1
Domeéstica

Manicure

Né&o informado 1
Total

Total geral 28

Maes

1

N P DN P

28
Dados do Questionario Critério Brasil aplicado em 2008.

Totais

1

N NN W W whN

N W NDNEFE, WNDNMNDNDNPBEDNEDNDN PR

PR, NP NN PR e

(SN
» -

Da totalidade das familias, sete delas tém pessoas que, no momento da coleta de dados, ndo
exerciam qualquer atividade profissional ou remunerada: dois pais aposentados (sem
identificacdo da profissdo exercida), um desempregado, quatro mdes sdo do lar. Um pai ndo

teve identificada a sua situagdo. Em geral, as mées exercem alguma atividade remunerada,
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estando, portanto, fora do domicilio em parte ou em todo o dia e, por isso, os dados do
Questionario Critério Brasil — no conjunto de dados intitulados Itens de conforto - apontam
para a existéncia de empregadas em periodo integral: séo oito as familias de meninos e dez as

familias de meninas que contam com o apoio de uma empregada mensalista.

Pelos dados socioecondmicos de 2005 (GRAF. 8), observa-se também que, em 2008
(GRAF. 11), na turma, h& uma melhoria quanto ao nivel de escolariza¢do de pais e maes. Ha
de se salientar que muitos desses pais e mées sdo oriundos de camadas mais populares da
populacdo e, ao atingir a idade minima de 14 anos, ingressaram na vida do trabalho e
abandonaram a escola; outros concluiram cursos técnicos profissionalizantes. Dentre aqueles
que cursaram 0 superior, quatro mées e seis pais o fizeram recentemente para ter melhores
oportunidades de trabalho (uma mée iniciou carreira profissional como professora) ou para
terem chance de promocdo na empresa onde atuam. Por entrevistas com os alunos, apuramos
que das 28 familias, apenas trés tém avOs com cursos superiores (dois advogados e um
meédico). A formacdo universitaria como elemento de tradi¢do entre as familias de grande
parte desses alunos ainda € uma novidade, haja vista que, para alguns, esse & um sonho que se
tornaréa realidade a partir do filho matriculado nessa escola. Essa é uma realidade para os pais
e maes mais idosos (os aposentados), com nivel mais baixo de escolaridade e que ndo
ambicionam retomar os estudos. Dessa forma, a origem dos motivos de terem matriculado e
mantido os filhos nesse estabelecimento coaduna-se com o apresentado pelos pais de alunos
matriculados em 2008 e 20009.

O GRAFICO 10 evidencia que, em geral, as maes possuem mais tempo de escolarizacio dos
que os pais e nenhuma delas interrompeu seus estudos. Esse dado é relevante, considerando
que, em geral, as médes acompanham a vida escolar dos filhos e, no caso da turma
selecionada, a frequéncia em reunides e contatos para informacéo entre familia/escola e vice-
versa tinham-nas como interlocutoras. Raros sdo 0s momentos em que S0 0 pai ou 0s dois —
pai € mae — comparecia(m) a reunides. Os pais de meninos sao 0s que Mais interromperam 0s
cursos sem concluir integralmente todos os niveis (Ensino Fundamental e Médio), porém
grande parte deles tem apenas o Ensino Médio e 0 mesmo se verifica para as maes de
meninos e meninas. Também ressalta-se que aqueles (pais e mées) que iniciaram 0 curso
superior concluiram-no, contudo o nimero de pais de meninas (seis) € maior em relacdo aos
pais de meninos (dois). Acredita-se que os dados de 2008 de classificacdo socioecondmica da

turma sdo diferenciados em relacdo aos verificados em 2005 da escola, porque, além dos
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fatores ja listados, h4 a mobilidade decorrente de investimento das familias na educacdo

(alguns pais concluiram estudos recentemente).

GRAFICO 11 - Classificagdo socioeconémica da turma

m Meninos H® Meninas Total ™ Turma

Dados do Questionario Critério Brasil/Marco de 2008.

Os dados correspondem a 100% dos alunos da turma (ou seja, a 28 respondentes). Ha duas
alunas provenientes da classe Al e seis alunos (de ambos 0s géneros) da A2; cinco da Bl e
oito da B2; sete da C, sendo quatro da C1 e trés da C2, porém nenhum das classes D e E.
Interessantes esses dados se considerados os locais onde residem os alunos da classe C —
areas de risco, (sem nenhuma infraestrutura, os pais trabalham em empregos com baixos

salarios.)

A mobilidade observada em relacio aos dados demonstrados no GRAFICO 8 esta embasada
no seguinte dado: houve investimento de um ou dos dois pais na sua propria formacéo escolar
e isso implica melhores saléarios e oportunidades de trabalho. Por exemplo, em relacdo a
estrutura das moradias, ha facilidades para a aquisicdo/construcdo/reforma e, por conseguinte,
0 numero de banheiros existentes dificilmente serd menor que um. Ter a posse dos itens de
conforto do Questionario Critério Brasil pode ser um dado que comprove uma melhoria no
padrdo de vida dessas familias, embora a maioria ainda tenha pais e/ou maes cujas ocupacoes
ou profissdes percebam salarios baixos. Além disso, considera-se que a mobilidade social
observada nesse perfil dos pais dos alunos deva-se também a modificagdes ocorridas em
relacdo a insercdo de novos membros das familias em mercados de trabalho e na valorizacao
do retorno a escola (programas de EJA, ampliacdo das vagas em universidades). H& pais e
mées matriculados no curso de Educacdo de Jovens e Adultos ofertado no terceiro turno do

CEGRO.
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2.8 Escolha dos alunos: ultimo ano do Ensino Fundamental

Por que pesquisar alunos que cursam o ultimo ano do Ensino Fundamental? Todos os outros
niveis e modalidades de escolarizacdo que um sujeito, eventualmente, vier a cursar exigirao
dele, no minimo, o dominio de habilidades bésicas de leitura e de escrita de seu idioma
materno e de outros campos do conhecimento cobertos pelas disciplinas escolares e que se
presumem sdo desenvolvidas ao longo desse periodo de escolarizagao.

Além disso, ha a obrigatoriedade da oferta de ensino publico, gratuito e de qualidade
regulamentada na Constituicdo Federal Brasileira de 1988, em seu Artigo 206, e que
preconiza a obrigatoriedade de as familias matricularem e garantir a frequéncia a escola de
criancas e adolescentes menores de 14 anos. Essa idade minima, em hipdtese, contemplaria
um periodo de escolarizacdo minima de oito anos (atualmente, ampliados para nove anos), ou
seja, a etapa correspondente ao Ensino Fundamental. Ao mesmo tempo, essa lei ajudaria a

“erradicar” o analfabetismo das populacdes dessa faixa etaria.

No tocante aos objetivos desta pesquisa, ao final de oito anos de estudos numa escola de
exceléncia, espera-se que esses alunos sejam capazes de lidar com os recursos e técnicas da
escrita de forma mais do que satisfatoria, cumprindo assim a funcdo primeira que a familia
dela espera — tornar os alunos leitores e escritores proficientes de textos orais e escritos,
criticos e propositivos em relacdo a sociedade na qual se inserem, capazes de dar
continuidade aos seus estudos no Ensino Médio e na universidade, h&beis para realizar as
praticas de/com/na linguagem exercidas nas diversas praticas sociais (SCHNEUWLY &
JOAQUIM DOLZ, 1997) e assim se apropriarem do mundo (LAHIRE, 1995).

2.9 Caracterizando os alunos e a turma

Configurados os contextos familiar e escolar em que se inserem 0s alunos, é tempo de
caracterizar a turma. Os alunos sdo adolescentes com idades entre 14 e 18 anos, sendo que
uma grande maioria completou os quinze anos em 2007, ano em que se deu a observacdo das
aulas. O grupo é formado por 15 meninas e 13 meninos e 25 deles ingressaram nessa escola
em 1999. Ao longo dos oito anos de permanéncia, varias foram as organizacOes feitas e o
perfil do grupo foi se alterando, pois € critério basico de enturmacdo da escola mesclar, a
cada ano, os alunos das trés turmas de um mesmo ano escolar, garantindo que, ao longo do
periodo de estudos, todos se conhegam, além de terem tido um ndmero variado de

professores.
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A configuracdo da turma em 2007, contudo, teve como origem o atendimento a demandas
que foram sendo pautadas ao longo dos anos: a inclusdo de trés alunos retidos no ano
anterior, sendo dois com necessidades de acompanhamentos mais especificos em leitura e
escrita. Duas meninas vieram das duas outras turmas de 6° ano por questbes de falta de
adaptacédo ao grupo de origem. Em resumo, cinco novos alunos foram incorporados ao grupo

e dois sairam dele para duas outras turmas.

No geral, a turma é composta por adolescentes que se envolvem nas atividades propostas e
seus pais participam da vida escolar deles, estando presentes nas atividades em que sdo
solicitados e acompanhando-os, quando os filhos permitem isso. Os alunos que foram
inseridos, por diferentes motivos, ndo concordaram com as mudancas feitas pelos professores
do ano anterior e isso repercutiu negativamente sobre a turma. A situacdo deles foi agravada
por apresentarem niveis bastante diferenciados de dominio dos contetdos estudados em

relagcdo ao grupo maior de alunos e por ndo desejarem estar na turma ou na escola.

A presenca desses alunos imprimiu ao grupo outro desenho, em consequéncia do quadro de
indisciplina que se instalou: certa desorganizacdo por excesso de brincadeiras e conversas,
falta de participacdo nas aulas e ndo cumprimento de tarefas escolares. Mas esse novo perfil,
se, por um lado, influenciou no ritmo de aprendizagem da turma, por outro, ndo conseguiu
inibir os avancgos daqueles que sempre estiveram comprometidos com seu processo de ensino

e de aprendizagem.

Tendo em vista a organizacdo do préximo capitulo que tratara, além das concepgbes de
leitura e escrita de professores e alunos, das habilidades de leitura e de escrita dos alunos,
optamos, neste momento, por dar énfase aos alunos que, via de regra, sdo casos a parte, pois,
em periodo igual ou superior aos oito anos de estudo, ainda ndo conseguem sSucesso nNo que
diz respeito as préaticas escolares e atividades de linguagens na escola (CHARLOT, 2000;
MILLET & THIN, 2005).

Na turma estudada, ha cinco casos de alunos que a escola acompanha mais de perto. Um
desses trata-se de Tomas, um garoto com 16 anos ja completos e que foi diagnosticado por
equipe médica transdisciplinar como portador de leve distdrbio mental (retardo mental). Esse
quadro clinico exige acompanhamento especial nas atividades pedagdgicas de leitura e de
escrita. Tomés sabe ler e escrever, mas ndo consegue estabelecer relagdes entre textos,

principalmente, se esses exigem um pouco mais de elaboragdo mental ou estdo desconectados
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de sua realidade imediata. No desempenho oral, ele consegue falar sobre seus aprendizados,
relacionando-0s com seus conhecimentos prévios, construindo significados, mas sua memoria
de longo prazo ndo retém essas informacgfes. O aprendizado sO se concretiza em minimas
etapas que se somam as anteriores e com necessidade de retomadas muito frequentes. Assim,
sua escrita guarda as marcas desses lapsos que exigem tempo e estratégias diferenciadas para

serem sistematizadas por ele.

Com base nas competéncias definidas pelo SAEB para alunos ao fim do Ensino Fundamental,

podemos avaliar o dominio de leitura e de escrita desse aluno em:

1) dominio da norma culta — ele demonstra conhecimento regular da norma culta, com
graves e frequentes desvios gramaticais, de escolha de registro e de convengdes da
escrita, pouco aceitaveis nessa etapa de escolaridade. Ele oscila entre o nivel 1 e 2 das
competéncias do SAEB.

2) compreensdo da proposta de escrita de textos (tema e género textual) — ele desenvolve
tangencialmente o tema, apresenta embrionariamente o tipo de texto solicitado. Em
textos narrativo que se espera sejam mais faceis de se fazer — referenciando a
proximidade com estratégias da fala — ele ndo consegue manter uma regularidade
textual, sendo sua escrita pautada por dados de sua realidade, com rarissimas
extrapolacBes e marcas de autoria. Seu desempenho configura o nivel 2 das
competéncias do SAEB.

3) construcao da coeréncia textual — ele frequentemente apresenta informacdes, fatos e
opinibes precariamente relacionados ao tema proposto para a escrita. Nao consegue
defender seu ponto de vista. Est4 no nivel 2 das competéncias do SAEB.

4) construcdo da coesdo textual — ele demonstra precario conhecimento sobre o0s
elementos de articulacdo gramatical. Sua competéncia nesse item oscila entre o nivel
1e2do SAEB.

Seus textos orais e escritos sdo, comumente, curtos, fortemente organizados em torno da
oralidade e com baixa informatividade, sem progressdo tematica. Participou de diferentes
estratégias de ensino, porém, nos 11 anos de escola, pouco se conseguiu efetivamente fazer

em termos da construcéo e aprimoramento do seu dominio da leitura e da escrita.

Em decorréncia de como a familia percebe a sua condicdo mental, da concepg¢do sobre o
papel da escola, das projecdes para o futuro desse garoto (ele estd fadado a ser, segundo a
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méde e irma, “um marginal, um zero a esquerda, por ser burro demais e desrespeitar todo
mundo”) e da sua ndo aceitacdo no ambito familiar, seu comportamento na escola foi-se
tornando inadequado. Ele desenvolveu um grau alto de indisciplina e que exigiu intervencdes
do Conselho Tutelar: infrequente as aulas, ndo conseguia acompanhar os trabalhos realizados,
recusava-se a fazer as atividades diferenciadas que Ihe eram propostas, agressivo com alguns
colegas e professores, responsavel por atos de depredacdo do patriménio da escola, roubos.
Um quadro tipico do que Millet & Thin (2005) configuram como “casos de ruptura escolar”.

Ele permaneceu matriculado no 9° ano em 2009, mas acabou abandonando os estudos.

Duas outras alunas tém pais com Ensino Fundamental completo e a frequéncia delas as aulas
é garantida pelo recurso da Bolsa Escola. As dificuldades que elas apresentam nos conteidos
escolares estdo mais relacionadas a falta de envolvimento nos estudos e ndo em razdo das
condicdes socioeconémicas familiares ou de problemas de ordem cognitiva. Os pais enviam-
nas a escola, mas elas sistematicamente ndo chegam la e, quando vém, estdo focadas em
outras coisas (conversas, recados pelo celular, namoro) e ndo participam das atividades
escolares. Ndo cumprem as tarefas por uma decisdo pessoal. A escola ndo teve o apoio das
familias delas, porque as mdes ndo se achavam fortes o bastante para exigir outro
comportamento das filhas e os pais nunca compareceram a escola. Ambas ficaram retidas no
8° ano escolar, em 2007, por insuficiéncia de frequéncia e de producio escolar. Uma delas,
Raquel — depois de trabalhar como aprendiz num escritério (de agosto a setembro) -,
descobriu 0 quanto a escola a ajudou a escrever bem e, por isso mesmo, a se destacar de
outros adolescentes trabalhadores e de adultos. Os elogios no trabalho foram os responsaveis
para determinar uma nova postura em relacdo aos estudos: em 2008, foi aprovada e est& hoje
cursando o ensino médio (na unidade de Ensino Medio e Profissionalizante). A Raquel,
quando se dispunha a fazer os trabalhos solicitados, demonstrava saber muito sobre a
construcdo de textos escritos e sobre o estabelecimento de relacBes na leitura. Alias, seus
textos eram de razoaveis a bons. A outra — Brena - foi transferida pela familia para uma
escola publica proxima de sua casa, conseguiu também concluir o Ensino Fundamental e
ingressou no ensino medio em outra escola na sua regido. Suas dificuldades eram grandes
tanto no que dizia respeito a leitura (estabelecimento de relacdes entre textos lidos) quanto na
producdo de textos orais e escritos. Com base no SAEB, seu desempenho escrito era

razoavel.
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Paulo é outro caso. Sua familia tem as seguintes caracteristicas: a mae nao completou o
Ensino Fundamental; o pai abandonou a casa ha muitos anos; moram juntas quatro pessoas —
sendo a avo materna, a mae e os dois filhos. A familia reside em uma area de grande risco
social, localizada préximo ao centro da capital e ndo necessita de ajuda financeira (Bolsa
Escola ou recursos do fundo de bolsas da universidade) para garantir a permanéncia do aluno
na escola. A familia de Paulo se mantém por recursos préprios e tanto a mde como a avo
estiveram em contato constante com a escola. Apesar de todas as acdes dos profissionais da
escola, da familia e do Conselho Tutelar, o aluno insistia em ficar a margem do contexto
escolar. Justifica ele préprio o seu comportamento hostil, pelo desejo de frequentar uma
escola noturna e trabalhar para ajudar em casa. Ele confessa, ainda, que seu desejo maior é
investir mais em sua vida artistica: ele e a mée participam de um grupo de dancas de rua e
outro de quadrilhas. A mae, contudo, insistia em manté-lo nessa escola, porque acreditava
que assim ele poderia ter uma vida diferente dos outros membros da familia e seria mais bem
preparado para enfrentar as adversidades do contexto social em que vivem. Esse quadro
configura, pois, uma reacdo do aluno aos planos da familia e ndo decorre de qualquer
dificuldade dele de aprendizagem (MILLET & THIN, 2005).

Em 2007, Paulo foi retido no 8° ano por infrequéncia e, por conseguinte, producdo escolar
abaixo do minimo. Em 2008, finalmente ele convenceu a familia de que sua permanéncia
nessa escola estaria comprometida pela vontade dele de fazer outras coisas e acabaria por ser
reprovado novamente. Foi transferido para uma escola publica noturna. Segundo o aluno,
essa escola tem mais a ver com ele, situa-se bem proximo de sua casa e ainda pode fazer os

shows sem problema.

Caso semelhante foi o de Jodo, um garoto de 15 anos cujos pais se divorciaram e 0 pai
decidiu morar nos Estados Unidos. O maior desejo de Jodo era mudar-se e viver com o0 pai.
Ao contrario dos seus trés colegas, sua familia possui boas condicdes financeiras. A forma de
lutar contra a interdi¢do de sua vontade era sendo infrequente a escola e, quando presente,
nédo se envolvendo com nada do que lhe era proposto. Ele rompe com a escola, ndo por nao
ter se adaptado a ela; ao contrario, durante seis anos de estudo, ele tinha comportamento bem
distinto do que demonstrou nos Gltimos dois anos. As poucas producdes escritas que entregou
eram de bom nivel de desempenho em geral, mas ndo foram consideradas suficientes em
quantidade para aprovacdo. Em 2008, os familiares o transferiram de escola. N&o houve

como resgatar informacGes sobre a sua continuidade ou ndo de estudos.
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Esses alunos participaram desta pesquisa e, apesar de seus comportamentos e resultados
escolares ndo corresponderem ao quadro geral da turma, eles trouxeram dados bem
significativos: cada um deles desenvolveu uma forma peculiar de lidar com os modos e as
acOes da escola, foram por ela reprovados, mas ndo ha registros, entre os itens pesquisados
neste estudo, de que, no seu cotidiano, eles ndo consigam realizar praticas sociais de uso da

escrita.

A Raquel é um caso que desperta um olhar especial. No contexto escolar, ela ndo teve
producdo oral ou escrita que a destacasse do restante da turma, mas, ao ser posta diante de
outras praticas sociais de escrita e de leitura, isso aconteceu. Ao responder ao questionario
sobre as praticas sociais de uso da escrita, ela foi logo reconhecendo que o seu desempenho
se deve as praticas escolares. Essa constatacdo € um dado precioso neste estudo, pois € atras
dessa resposta que estamos: as praticas escolares de leitura e de escrita contribuem para as

praticas sociais e praticas de linguagem no cotidiano dos estudantes?

Ao fim de 2007, nessa turma, esses foram o0s cinco alunos retidos, tendo em comum todos
eles um quadro de infrequéncia as aulas, de descumprimento das tarefas, de desempenho

escolar ndo compativel com o tempo de permanéncia na escola.

Em relagéo aos outros 23 alunos, destaca-se, nos dois anos finais do Ensino Fundamental, o
envolvimento com a melhoria do seu desempenho escolar, demonstrando uma preocupacgao
com a continuidade dos estudos no Ensino Médio. Eles alegam que precisam estudar muito,
porque necessitam, principalmente, aprender a Matematica e, também, porque estardo no

meio de alunos que fizeram cursos preparatorios e estudaram em escolas particulares.

Esse grupo de alunos foi sempre, apesar dos comportamentos de alguns deles, concebido pelo
conjunto de professores como uma turma com grande potencial, sempre disposta a aceitar 0s
desafios propostos e, em varias oportunidades e disciplinas, surpreenderam seus professores e
monitores de modo positivo nas apresentaces de processo e/ou de resultados de pesquisas a

eles propostas.

Esse dado sobre a satisfacdo dos professores com os resultados do desempenho escolar dos
alunos foi importante para definir esses alunos como sujeitos de pesquisa. Embora
reclamassem de um ou de outro aspecto do desempenho escolar escrito desses alunos,
reconheciam que havia elementos positivos a serem considerados em relacdo ao modo como

lidavam com o conhecimento escolar (detalhamentos serdo apresentados no proximo capitulo
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quando apresentarmos dados relativos ao olhar dos professores sobre as producdes de leitura
e de escrita dos alunos).

2.10 Caracterizando os sujeitos professores

A opcdo por pesquisar as praticas pedagogicas de leitura e de escrita em aulas de Ciéncias, de
Geografia e de Matematica tem as seguintes justificativas: a Matematica é uma disciplina
que, na grade curricular, apresenta, histérica e culturalmente, 0 mesmo nimero de aulas
destinadas ao ensino da Lingua Portuguesa, sendo, pois, hierarquicamente, no contexto
escolar, considerada tdo relevante quanto o Portugués. O mesmo se d& no contexto social,
uma vez que o curriculo revela a posicdo politica e ndo s6 pedagogica de uma dada
sociedade. Além disso, os alunos da Educacdo Bésica — quer as criangas, quer 0S
adolescentes, quer os jovens e adultos e mesmo outros sujeitos sociais que nao estao inseridos
formal ou informalmente no sistema publico de ensino - tém sido colocados a prova em
avaliacOes sistémicas para explicitar o nivel dos conhecimentos e habilidades Matematicas
que possuem no desempenho de diversas tarefas, nos meios escolares ou na sua vida social.
Os resultados dessas avaliacdes de grande escala demonstram que o desempenho dos sujeitos
tem ficado muito a desejar, em patamares muito insignificantes e que ndo ha relevante
diferenca entre individuos que cursaram poucos ou muitos anos de escolarizacdo
(FONSECA, 2004).

A Geografia e as Ciéncias Fisicas, Quimicas e Bioldgicas foram escolhidas porque: a) cada
vez mais as relagdes conceituais - guardadas as especificidades dos seus objetos — abordadas
nessas duas areas do conhecimento, tém sido mais estreitas e tém possibilitado trabalhos
interdisciplinares no contexto escolar; b) séo disciplinas escolares em que 0s conhecimentos
prévios dos alunos sdo muito exigidos pelos professores, considerando que grande parte dos
estudos realizados em sala estdo diretamente relacionados a vivéncia dos alunos ou mesmo
sdo basicos para a sua inser¢do em determinadas praticas sociais; ¢) em ambas, os trabalhos
em sala se baseiam em textos escritos, verbais e/ou ndo verbais e empregando diferentes
formas de linguagem; d) o nivel de abstracdo que se espera serem 0s alunos capazes de
demonstrar em suas leituras e producgdes de textos; e) a utilizacdo de diferentes linguagens
para representar os fendmenos por elas descritos (mapas, graficos, tabelas, croquis de
experimentos e espacos geograficos e geoldgicos, representacdo de fendémenos fisicos,
quimicos e bioldgicos, dentre outros).
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Considere-se, ainda, a realizagdo de outras pesquisas nessa escola e que contemplaram outras
areas do curriculo escolar: uma focada em aulas de Lingua Portuguesa, tendo como sujeitos
alunos de trés quartas series e sua professora, e outra na area de Historia, com alunos dos
primeiros anos escolares. A primeira dessas'® estudou as relagdes de interagdo
professor/aluno e aluno/aluno, numa perspectiva etnografica interacional, visando explicitar
de que formas se manifestam as diferencas e preconceitos raciais. A segunda® teve como
foco o professor de Histdria e investigou sua préatica pedagogica. O objeto de estudo dessa
pesquisadora foi a relacdo do uso do LD de Historia melhor avaliado pelo PNLD 2004 e o
lugar ocupado por ele no contexto das praticas pedagdgicas das professoras ao ensinar
Historia para criangas. O objetivo desse estudo foi de compreender as relagdes que as préaticas
pedagdgicas tém com o0s contextos em que os alunos estdo inseridos e os saberes que

circulam nos contextos observados.

Os professores de Ciéncias, de Geografia e de Matematica, sujeitos desta pesquisa,
identificados por Juliana, Lais e Livio, atuaram por dois anos com o grupo de alunos em foco
e sdo todos formados em cursos de graduacdo de uma mesma universidade. A professora de
Ciéncias, Juliana, exerce a docéncia had 17 anos e meio. Durante um ano e meio e que
coincide com o periodo inicial da sua experiéncia como docente, ela lecionou na rede privada
de ensino, em regime parcial (20 horas semanais) de aulas. Apoés isso, foi aprovada em
concurso publico e se efetivou na escola pesquisada, em regime de dedicagdo exclusiva. A
professora de Geografia, Lais, atua ha 27 anos no magistério, sendo 13 anos nessa escola, em
regime de dedicacdo exclusiva; os outros 14 anos iniciais em escolas da rede municipal de
Belo Horizonte, em regime de trabalho de 40 horas, mas em ambas as redes (municipal e
federal) atuou no quadro efetivo. Essas duas professoras sdo especialistas e Mestres na area
de sua formacéo. O professor de Matematica é recém-formado (2006), concluiu em 2007 o
seu curso de especializacdo e a sua experiéncia docente a época da entrevista era unicamente
nessa escola, ou seja, 21 meses. Ele cumpria um contrato de substitui¢do ja renovado e com
vigéncia de 24 meses, findando, portanto, em 31/12/2008. As professoras tinham,

respectivamente, idades entre 50 e 60 anos e o professor, com 25 anos.

18 Trata-se de pesquisa de Doutorado, defendida em 2008, junto ao Programa de Pés-Graduagao da Faculdade de
Educacdo da UFMG, por Elania de Oliveira, professora de Lingua Portuguesa e sob a orientacdo da professora
Dra. Maria Lucia Castanheira.

19 Refere-se & pesquisa de Doutorado de Araci Rodrigues Coelho, professora de Histéria, defendida em 2009,
junto a0 mesmo Programa de Po6s-Graduagdo. Foi realizada com alunos do primeiro segmento do Ensino
Fundamental, sob a orientagdo da Dra. Lana Maria de Castro Siman.
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Todos trabalhavam no periodo de coleta dos dados com as trés turmas de 8° ano. Pelo carater
precério do contrato do professor de Matematica, ele tinha uma carga didatica muito alta, em
torno de 22 aulas e ndo tinha, por isso, encargos administrativos ou de outra natureza. As
professoras, contudo, cumpriam doze horas de regéncia cada uma e outros encargos
administrativos, a saber: coordenacdo de Ciclo (elas coordenavam pedagogicamente o0s
trabalhos relacionados ao grupo de professores que atuam com os alunos de um ciclo, no
caso, o Ill, ou seja, alunos de 6° ao 9° anos), coordenacdo de Nucleo (elas coordenavam
administrativa e pedagogicamente os professores da area de formacdo afins, no caso, as
Ciéncias Fisicas, Quimicas e Bioldgicas e a Geografia/Histéria, respectivamente), além de

encargos em pesquisa.

No que tange a extensdo, a professora de Ciéncias desenvolve projetos no Programa Ac¢des
Educativas Complementares com quatro subprojetos. Esse programa envolve a participacao
de estudantes de cursos de licenciatura/bacharelado que atuam como bolsistas e o publico de
destino s&o alunos da Educagdo Infantil e Educacdo Bésica. A professora de Geografia
trabalha em projetos de assessoria e consultoria junto a Secretaria de Educacdo, que contribui
para a formacéo de professores e para a proposicao curricular de Geografia na rede municipal
de Belo Horizonte. O professor de Matematica atua, sob a supervisdo de docentes da
universidade, em bancas de correcdo de avaliacGes sistémicas de grande escala (PISA) ou de
vestibulares. Informaram as professoras, porém, que nenhum dos projetos desenvolvidos por

elas envolvem alunos da escola.

Sobre a avaliacdo do ser professor nessa escola, os trés foram unanimes em afirmar que o
CEGRO é uma escola de muito boa infraestrutura fisica, de equipamentos e materiais
disponibilizados. Uma das professoras, contudo considera que ha alguns aspectos que ainda
dificultam o trabalho, a saber: falta de tempo maior para reflexdo sobre as intervencdes
pedagdgicas e pesquisas envolvendo o processo e o resultado das intervencdes; falta também
de espacos e tempos apropriados para as mudancgas que a organizacgao do trabalho em ciclos
exige (ampliacdo do nimero de salas de aula, laboratorios e gabinetes individuais para 0s
docentes); falta de recursos e equipamentos necessarios a demanda dos professores (refere-se
ao numero de equipamentos e mais disponibilizacdo de recursos para atividades de campo),
excesso de atividades administrativas. Para essa mesma professora, a possibilidade de
interagir com pessoas de diferentes areas é um diferencial e positivo, pois os docentes tém a

oportunidade de produzir conhecimentos para a melhoria do ensino e a formacdo de
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professores. Na visdo do professor de Matematica foi destaque o seguinte: a escola possui
diversos féruns nos quais os professores podem expressar seus diferentes pontos de vista
sobre a prética e sobre a propria formacdo académica e que esse perfil da interlocucdo na
pratica sobre a préatica contribui, principalmente para a formacdo de professores iniciantes

como ele.

Como, em geral, nas escolas da rede publica se observa um grande nimero de falhas de
professores ao trabalho, tendo como justificativas a salude, foi perguntado a esses professores
se eles apresentam algum problema considerado como “doenca profissional” na Educacéo,
qual seria e a que atribuem a origem desse mal. Uma das professoras disse que desenvolveu
um quadro de hipertensdo com picos no horario de trabalho, mas que ndo considera doenca
especifica do trabalho. Para os outros dois, a resposta foi negativa e se sentem muito bem em
ser/estar professor no CEGRO. Sobre a origem do mal relatado, a professora informa certa
insatisfacdo com iniciativas (ndo foi detalhado, mas ela reitera as acgdes citadas quanto ao
fazer pedagdgico, respondido anteriormente — avaliacdo das intervencdes pedagogicas e
pesquisas) “que deveriam dar prazer, saber com sabor”. Para os outros dois, a origem de
qualquer problema no campo profissional trata-se de uma questdo de saber separar 0 que é e
pode ser caracteristico e resolvido do ponto de vista do trabalho docente e o que é da esfera

do pessoal e das relagdes.

O fato de serem todos graduados pela mesma universidade, inicialmente, ndo é um dado
relevante para a escolha desses sujeitos, mas pode ser um diferencial para se pensar a relacao
entre ensino e formacéo de professores realizado na academia e as novas demandas para o ser
professor nos tempos atuais de globalizacdo: como é percebida a questdo de formacdo de
leitores numa perspectiva do letramento (SOARES, 2003, 2004). Esta pesquisa focard as
praticas desenvolvidas por esses professores numa tentativa de mapear que praticas sdo essas

e como essas contribuem para préaticas sociais dos alunos com as atividades de linguagem.

Uma pergunta em relacdo ao hiato entre os tempos de formacdo desses docentes e suas
idades: em que a maior ou a menor experiéncia no magistério interfere ou facilita (n)a
aquisicao dos letramentos dos alunos? Mas essa pergunta define outro objeto de pesquisa e
que ndo esta no foco desta, mas espera-se poder aventar algumas hipdteses sobre isso a titulo

de contribuigdes para trabalho futuros no campo das pesquisas em Educacéo e Linguagem.
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CAPITULO 3. FALAS, ESCRITAS, LEITURAS: O TRABALHO COM
LINGUAGENS NAS PRATICAS ESCOLARES

Para mim estas vozes secas em seus herbarios, estas vozes que
meu av0 reanimava s de olhar, ele as escutaria, faria discursos
pomposos, eu saberia tudo. (Jean-Paul Sartre, Les mots)

3.1 Conversas na escola

este capitulo, apresentaremos uma discussdo sobre a questdo da oralidade em sala

de aula e como se da o seu uso no processo de oralizacdo de textos e linguagens

que compdem o universo de cada uma das disciplinas em estudo: Ciéncias,
Matematica e Geografia. Essa discussdo subsidiara a importancia de se conceber a interacao
em sala de aula como uma conversa que se d& com fins de se fazer a transposicéo didatica.
Faremos um estudo sobre as questdes que envolvem o uso da oralidade como recurso
pedagdgico nas praticas de ensino escolares. Feito isso, apresentaremos as concepcles de
leitura e de escrita dos sujeitos da pesquisa e de tedricos dos campos a que pertence cada uma
das disciplinas estudadas: Ciéncias, Geografia e Matematica.

3.2 Oralidade e escrita no ensino

Num primeiro momento, este capitulo trata da oralidade visando caracteriza-la numa
perspectiva discursiva para subsidiar a compreensdo das praticas de leitura e escrita e suas
implicacOes da/na transposicao didatica no processo de construcdo de conhecimentos. Tendo
em vista a realizacdo distinta dos modos de se fazer falar na sociedade e, mais

especificamente, na escola, a escrita é tomada por nos

como um modo de producdo textual-discursiva para fins
comunicativos com certas especificidades materiais e se
caracterizaria por sua constituicdo grafica, embora envolva também
recursos de ordem pictérica e outros (situa-se no plano dos
letramentos). Pode manifestar-se, do ponto de sua tecnologia, por
unidades alfabéticas (escrita alfabética), ideogramas (escrita
ideogréafica) ou unidades iconogréficas, sendo que no geral ndo temos
uma dessas escritas puras. Trata-se de uma modalidade de uso da
lingua complementar a fala (MARCUSCHI, 2007, p. 26).

Vamos nos apropriar da Gltima fala de Marcuschi (2007) para construir o inicio do nosso
didlogo sobre o oral e a escrita na escola. Quanto ao texto escrito, “trata-se de uma
modalidade de uso da lingua complementar a fala”. O autor reconhece a importancia da

oralidade e ndo se concebe aqui a dicotomia oral(idade) e escrita, pois ambas sdo
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reconhecidamente formas que o homem utiliza para se comunicar e interagir socialmente em

comunidades letradas. Assim,

Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas
préprias, mas ndo suficientemente opostas para caracterizar dois
sistemas linguisticos nem uma dicotomia. Ambas permitem a
construcdo de textos coesos e coerentes, ambas permitem a
elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢des formais e informais,
variagOes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante. As
limitacOes e os alcances de cada uma estdo dados pelo potencial do
meio basico de sua realizacdo: som de um lado e grafia de outro,
embora elas ndo se limitem a som e grafia. Em suma, eficécia
comunicativa e potencial cognitivo ndo sdo vetores relevantes para
distinguir oralidade e escrita (MARCUSCHI, 2007, p. 17).

Por isso, ndo se justifica dizer que a escrita € uma representacdo da fala, pois aquela ndo
possui recursos que garantam a reproducdo de diferentes fendmenos caracteristicos desta: a
prosddia, a gestualidade, os movimentos do corpo e dos olhos, as expressdes faciais,
entonacao, pausas, siléncios, o ritmo, a acentuagéo e outros recursos utilizados na situacgao de
interagdo. Entendidas por esse ponto de vista, “os termos fala e escrita®® passam a ser usados
para designar formas e atividades comunicativas, ndo se restringindo ao plano do codigo, mas
abarcando uma variedade de préaticas de linguagem. Tratam-se muito mais de processos e
eventos do que de produtos” (MARCUSCHI, 2007, p. 26). No Capitulo 4 em que
apresentaremos uma taxonomia das estratégias discursivas usadas pelos professores, esses

recursos assumem grande relevancia no processo de ensino e na interagdo em sala de aula.

Consideramos que os textos orais (re)produzidos em sala de aula se constituem pela
intermediagdo de outros textos escritos advindos da formagéo académica dos professores e de
materiais escritos utilizados em sala, por exemplo, dos livros didaticos (doravante LDs) e de
outras fontes diversas. Os textos escritos também sdo objeto de uma recriacdo de outros
textos académicos cujos enunciadores sdo atualizados (quer implicita, quer explicitamente)
pelos autores dos textos dos LDs. Disso decorre que os textos proferidos/utilizados em sala
de aula, assim como os realizados em diferentes situagcfes interacionais sdo polifénicos em
esséncia, pois 0s enunciados que os materializam ndo teriam apenas uma fonte, mas sdo
(re)tomados e atualizados em funcgéo dos usos que deles se fazem (BAKHTIN, 1990). Nesse
sentido, seus enunciadores sdo, a cada momento, um OUTRO que, em dada situacdo
discursiva, se apropria do texto e 0 assume como seu ou traz outro(s) enunciador(es) para a

cena, conferindo-lhes autoridade e alteridade.

20 Negrito do autor.
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Estamos — neste exercicio - trabalhando a oralidade sempre em relacdo a escrita, uma e outra,
mas cada uma com seus modos proprios de dizer o mundo. Nas salas de aulas, em geral, a
linguagem oral embora seja a que fala da escrita escolar, ndo € tomada como um objeto de
ensino, ela simplesmente acontece, tornando possiveis as rotinas cotidianas: corrigir

exercicios, fazer leituras e outras praticas de linguagem, expor temas de estudo.

Dessa forma, as praticas de linguagens do usuério da lingua pode ser detectada através das
pistas ou indices linguisticos que caracterizam essa atividade. Em decorréncia disso,
utilizamos a nocdo de “individuos linguisticos”, ou seja, 0s itens lexicais que indiciam 0s
enunciadores de um texto. Essa nogdo de “individuos linguisticos” foi postulada por
Benveniste (1989), ampliando a nogdo tradicional de déixis, tendo em vista que varios sdo os
itens ou expressdes lexicais que podem ser usadas como indices dessa atividade
de/com/na/sobre a linguagem. Chamamos a atencdo para o fato de que esses “individuos
linguisticos” tém como fundamento o sistema déitico e a sua menc¢éo cria novas instancias de
enunciacgdo — indiciando um eu que fala para um tu sobre algo/alguém e sob certas condi¢Ges
- construidas a partir de morfemas lexicais e/ou gramaticais que remetem aos papéis

actanciais (JAKOBSON, 1957) da enunciacao, ou seja, aos enunciadores do texto.

Ao utilizarmos o termo autor, adotaremos a concepcao de Autor-Modelo de Eco (1979), que
ndo referencia o autor empirico de um texto qualquer enquanto pessoa do mundo fisico, nem
entidade dotada de uma consciéncia no mundo fisico. O Autor-Modelo caracteriza-se como
um ser linguistico que s6 tem existéncia, enquanto tal, se considerado relativamente a prépria
enunciacdo, cabendo a ele a funcdo de agenciar os enunciadores que, porventura, se
apresentam como “actantes” (ECO, 1986) de uma determinada enunciacdo. Considerando
que cada enunciacgéo, pressupde a existéncia de dois polos de interlocucéo, a instituicdo desse
Autor-Modelo implica a instituicdo de um Leitor-Modelo, que *“constitui um conjunto de
condicdes de éxito, textualmente estabelecidas, que devem ser satisfeitas para que um texto
seja plenamente atualizado no seu contetdo potencial” (ECO, 1986, p. 45) e esses individuos
constituem, pois, tipos de estratégias discursivas, dando as pistas do processo de interlocucéo
e de enunciagdo que “depende de tracos textuais, mas pGe em jogo 0 universo do que estd
atras do texto, atras do destinatario e o que esta diante do texto e do processo de cooperagédo
(ECO, 1986, p.49).

Dessa forma, quem fala na sala de aula fala os textos ja escritos por outros e traz para esse
universo outras vozes que o precederam e que se materializam discursivamente por elementos
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gramaticais. No caso do aluno, ele pode reproduzir a fala do professor ou de um colega, ou o
escrito no livro didatico ou em outros textos usados na aula, ou os textos lidos/ouvidos em
outros contextos. No caso do professor, a sua fala estd permeada pelos textos proprios do
meio académico e/ou profissional, ou pela apropriacdo da fala do sujeito enunciador do livro
didatico fazendo, assim, uma oralizacdo da escrita ou em momentos bem especificos uma
retextualizacdo, isto €, a passagem ou a transformacdo do texto falado para o texto escrito
(MARCUSCHI, 2007).

Por retextualizacdo entenda-se, pois,

um processo gque envolve operagdes complexas que interferem tanto
no codigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem
sempre bem-compreendidos da relacdo oralidade-escrita. (...) Fique
claro que o texto oral estd em ordem na sua formulagéo e no geral
ndo apresenta problemas para a compreensdo. Sua passagem para a
escrita vai receber interferéncias mais ou menos acentuadas a
depender do que se tem em vista, mas ndo por ser a fala
insuficientemente organizada. Portanto, a passagem da fala para a
escrita ndo € a passagem do caos para a ordem: é a passagem de
uma ordem para outra ordem (MARCUSCHI, 2007, p. 47).

Veremos a frente que os alunos sdo os que mais realizam atividades de retextualizacdo dentro
e fora da sala de aula: séo solicitadas atividades em que eles precisam “resolver problemas
matematicos”, “sintetizar”, “resumir”, “avaliar”, “descrever”, “argumentar sobre”, “narrar”,
os temas de estudo ou desenvolver atividades metalinguisticas, tendo como base o seu

processo de ensino e aprendizagem escolar (exercicios de auto-avaliacao).

Esse diadlogo entre/de vozes pode se dar pela explicitacio de elementos gramaticais
(pronomes, substantivos, verbos dicendi e outros elementos gramaticais, segundo Magalhaes,
(1998)), como no exemplo a seguir (FIG. 1) em que o professor de Matematica se refere ao
autor do LD, marcado gramaticalmente pelo pronome ele e referenciado pelo LD que estd em
sua mdo. Este ele ¢ a fonte imediatamente referenciada e identificada de onde o professor
extrai a informacéo oralizada. Além disso, ele mantém o livro aberto sempre préximo e a ele
se dirige para introduzir novas informacdes ou para dar sequéncia a atividade planejada. A
transcricdo de um evento da aula desse professor - onde ele faz uma introdugéo ao estudo de
funcBes de 1° grau, contetido préprio do campo de Algebra® - foca esse recurso polifonico. A

FIGURA 1 representa a transcricdo da escrita do professor no quadro verde, indica a

2l Ramo da Matemética que constitui uma extensdo da aritmética e utiliza letras e outros simbolos para
representar nimeros e valores, de modo a estudar combinacdes de operagdes aritméticas e solugdes gerais para
problemas numéricos diversos (Caldas Aulete Digital 2009).
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retextualizacdo (a escrita) da leitura do texto do LD, feita oralmente por ele e, explicitamente,
demonstra o conceito de funcdo dentro da Matematica, isto &, a correspondéncia entre
elementos situados em eixos distintos de um plano.

FIGURA 1 - Conceituando fung¢des de 1° grau

53. Professor Livio: _ Pessoal! Bom dia! Vamos 1a? Olivia, Lidiane.
Tudo bem? Bem... (Vira-se para o quadro, Ié, silenciosamente, 0
enunciado do exercicio nimero 2 e desenha um diagrama, composto
por duas figuras oblongas no quadro)? Entéo zero esta ligado no um,
dois ligado no trés, quatro no cinco, seis no sete e oito no nove. (Fala
enquanto vai ligando os nimeros entre si através de setas — refere-se
a representacdo no diagrama). ELE pede... nomeie os elementos de
cada relacéo. Isso eu ndo falei ndo, né? Mas tudo bem. (D&-se conta
de que os alunos ndo (re)conheciam essa instrucdo porque ainda ndo
havia sido dada a explicacdo sobre o tema fungdo e que essa era a
hora para fazé-lo). Como é que a gente faz para NOMEAR OS
ELEMENTOS? (A cada pergunta feita, seu olhar se mantém no
livro.) Basicamente ele pede que vocé nomeie 0s pares que
pertencem a essa fungdo. Por exemplo: (escreve no quadro “Sistema
de coordenadas X/Y”. Pensa por instantes como exemplificaria a sua
fala. Desenha uma chave, apaga-a.) Ndo, minto. (Fala e reinicia o
desenho da chave e dentro de parénteses, separados por virgulas entre
si, os elementos da fung&o.) Zero e um - esse € um par. Um PAR DE
ELEMENTOS que PERTENCEM a essa FUNCAO. O que isso
quer dizer? Zero esta ligado no um, t4? Isso eu ndo falei, mas ndo se
preocupem. Deixe para la. (Volta-se para 0 quadro e escreve:

22 Nos trechos extraidos de transcrigdes, os parénteses encerram descricdes de aces e elementos situacionais
ocorridos ao longo da fala, com fins de auxiliar o leitor na visualizagdo das cenas apresentadas. Os nimeros no
inicio indicam o turno de sua realizacdo. Entre colchetes, os dados (Turno/disciplina/data) de identificacdo da
aula.
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“Sistema de coordenadas” e, engquanto escreve o0s pares ordenados no
quadro, vai citando-0s em voz alta). Dois e trés, esta certo? Quatro e
cinco, seis e sete, oito e nove. (...)

56. Olivia: _ Entdo O XIS E O DOMINIO?

57 Professor Livio: _ Exato. XIS é o DOMINIO. O que mais ele (0
autor do livro) pede? (L& o enunciado no livro) Dé o dominio e a
imagem. (Dirige-se ao quadro e vai escrevendo enquanto fala.) A
gente chama esse primeiro CONJUNTO aqui (Indicia com o polegar
direito a parte do diagrama a que esta se referindo.) de DOMINIO e
esse outro aqui de IMAGEM. Entdo o que é o DOMINIO? E o
CONJUNTO DOS ELEMENTOS DOS NUMEROS PARES de
zero a oito. (O professor constrdi junto com os alunos o conceito e a
sua aplicagdo pratica nos exercicios propostos.) [Turno 53, 56-7, aula
de Matematica, dia 23/09/07]

Note-se que o professor se utiliza de diferentes formas para que os alunos percebam a sua

intencdo de dar inicio a atividade do dia. Os termos e expressdes com fontes em negrito e

caixa alta remetem a énfases — em tom mais alto - dadas pelo professor Livio durante sua fala

a alguns termos que indicam expressdes e palavras chave para a compreensdo do conceito

trabalhado. Contudo, em nenhum momento ele explicita essa estratégia que € um recurso

prosddico, as vezes, acompanhado por gestos e/ou por recursos déiticos (descritos nos

parénteses quando ocorrem). Trata-se essa aula da correcdo de um exercicio que os alunos

deveriam ter feito em casa: a proposta era que lessem a unidade do livro texto correspondente

ao tema da aula e fizessem 0s exercicios que se seguiam.

FIGURA 2 - Texto do LD de Matematica

Mals exemplos de funcées

VOO sabe gue a razio entre o comprmein da cirunierincia e oo d
sempre & e deve lembear que x vale aproximadamente 3,14

Dados do LD
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Mas poucos alunos cumpriram a tarefa e quem a fez ndo estava seguro das respostas dadas,
porque o conteudo ainda ndo havia sido introduzido em sala pelo professor. (Esse episodio
voltara a ser tratado no Capitulo 4.). O professor nesse momento, também, ndo estava usando
o LD adotado na escola, mas o usado em anos anteriores, conforme escolha dos professores
do Nucleo de Matematica e cujo titulo é “Matematica: uma aventura do pensamento”, de
autoria de Oscar Guelli. E também um livro escolhido dentre os ofertados em 2005 pelo

Programa do Livro Didatico para as escolas publicas brasileiras

A unidade de introducdo do conteddo FuncBes é composta por um texto com recursos verbais
(texto alfabético bem grande, nimeros, notacbes Matematicas) e ndo verbais (uma imagem de
um professor, explicando o tema, sua fala em um baldo como em Quadrinhos, uma tabela
com numeros, um diagrama, outra imagem de dois alunos conversando e um bal&o indicando
isso, duas circunferéncias com medidas de comprimento). Sdo muitas as linguagens que
caracterizam o texto de estudo. O professor ndo o 1€ com os alunos. Ele explica no quadro o
conceito, usando outro exemplo que ndo é do LD adotado.

Esta pagina e a seguinte trazem ilustracfes dos conteudos do LD oficial e que havia sido
usado pelos alunos em 2007. A FIGURA 1 apresenta um exercicio de introducdo ao tema de
aula e que ndo constava do LD. De imediato, o professor percebeu que, ao invés de corrigir
exercicios, ele teria que iniciar as explicagdes sobre um novo contetdo. E provavel que ele
tenha se confundido com as atividades realizadas em outras turmas. Os alunos néo fizeram

comentario algum sobre o engano do professor e a aula transcorreu normalmente.

A pagina de atividades praticas com a Matematica segue a mesma estrutura apresentada no
texto: enunciados de problemas para serem resolvidos, a mesclagem de diferentes formas de
linguagem. Os exercicios sdo lidos oralmente pelo professor que vai textualizando a leitura
no quadro. A explicacdo dos modos de resolver os exercicios tem o fim de fazer com que 0s
alunos aprendam o conceito, as formas de representar e os significados das notacGes e
relacGes estabelecidas em linguagem verbal (mescla escrita alfabética com nimeros) e nédo

verbal (os gréficos, as tabelas, os diagramas e outros recursos).
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FIGURA 3 - Atividades com problemas em Matemética

2. Dihserse a figura

O compriments € da mola varia depen-
dendo da massa m pendurada Bm sua ex-
iremicade. A lei de associacio unlwln COm-
primento & A Massa No Caso da maola & do
tipo £ = k - m, sendo k um nimeeo constante
que depende da mola. Por exemplo, fazendo
madidas com certa mola, oblivemos estes
vt loes:

L_t!i' W [ 12 [2a |oas]
| m i M 24 a5 5

{1 E | b |

Calculemos o valor die k:

i T 1 S i |

t -k
s & = o = m, temos: k = == = 2k &
A m 20 2
Efetuando qualquer uma dessas divisfies, ohtemos 0,05
= =
Portanio, a led de assoCciacan para £55a molaé £ = 0,05 m e i
Nesse tipo de lei de associagao, CoSTUMK-SE dizer que o comprimento £ ¢ @
miente proporcional b massa m.
: : B ol |
1. Considere a fungao dada pela lei de associagao 'y - :
" & o admbai
1 dominlo degsa funclo, OU SEja, 08

uBAdA=s Ay
yalores que a varidvel x posde assumir S0 05

|
rEpresdTLar o5
simeros reals exceto o zero, que anula o o sl
- gspeto 0 ZErD.
L _,__,—'-\,\\q‘

denominador. Portanto, o dominio & o con-
junta dos nimeros redls sem O zero, indi-
cado por B

5 1o XY i 0=
4. Na figura, temes um quadrado com lados de 5 cm; o segmento Xy pﬂ:t‘ it
. -.-irm-;ﬂ ar, WS SEMmpoe paralelamente 2 CD, Nesse movimenia, o panino X pencor
tode o lado © F: ENCPID % SUAS Exh emidadies,

5 CEn

B

X ¥
[ -___Jl_-l
A drea da parte colorida é fungdo da medida to segmemo CX.

190

Dados extraidos do LD de Matematica

Vale destacar que, nas aulas de Matematica, ocorrem mais atividades com a retextualizacéo,
tanto realizadas pelo professor (sua aula € toda retextualizada) quanto pelos alunos que, para
falarem e/ou resolverem o0s problemas matematicos propostos precisam realizar essa

operacdo. E partir do oral que os alunos textualizam a fala do professor que, por sua vez,
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oralizou a escrita do LD. O que os alunos fazem é transformar a leitura/fala do professor em
texto. Essa operacdo realizada pelo professor consiste em um outro modo de dizer o discurso
do LD. Se os alunos ndo foram capazes de compreender os enunciados ditos/lidos/ouvidos,

certamente, a transformacdo textual estard comprometida.

Marcuschi chama a atencdo para o fato de que nem sempre essa compreensdo €
problematizada no ensino. Mas nesse ponto, vé-se que também para alguns profissionais do
ensino a questdo da compreensao de textos € um problema que interessa (é responsabilidade
do) ao professor de Portugués. Isso posto, considere-se 0 evento descrito a seguir e que se
desenvolveu apds os primeiros quinze minutos de aula, depois de o professor conversar um

pouco com alguns alunos e fazer a chamada nominal do diario de classe.

A insercdo de vozes atribuidas a um Autor-modelo (se esse for a voz que se enuncia eu) e a
um Leitor-modelo (se esse for a voz que é enunciada pelo Autor-Modelo como tu) é marcada
pela forma pronominal ELE e pelo verbo dicendi (o pedir) usado no presente do indicativo e
do verbo nomear no modo imperativo, seguida da leitura (trecho em negrito tamanho 12) do
enunciado presente no livro: “Nomeie os elementos de cada relacdo”. No “ele pede”, vé-se o
professor assumindo-se como enunciador na sua interlocucdo com os alunos e tendo como
tema o “ele”, que € outro que, no momento seguinte, sera — no universo do enunciado que se
constrdi - o interlocutor do professor e dos alunos — “Nomeie os elementos de cada relagéo”.
Novamente, o Autor-modelo € presentificado quando o professor, além de se referir a ele
gramaticalmente - “ele pede” -, parafraseia a instrucao original, usando o discurso indireto:
“Basicamente ele pede que vocé nomeie 0s pares que pertencem a essa funcdo”. Nessa ac¢éo,
temos como interlocutores esse Autor-modelo e os alunos — “vocé”. Em outro momento, no
turno 57, o professor reinsere essa voz pela pergunta “O que mais ele pede?” E faz, de
imediato, a leitura do trecho do livro, contendo a nova instru¢do dessa voz para os alunos:

‘Dé o dominio e a imagem”.

A esse “dialogo entre vozes” que vai se construindo em diferentes niveis de interlocucéo -
autor do LD/professor, professor/aluno, autor do LD /aluno, outros autores/professor/, outros
autores/autor do LD -, na interacdo dos professores com os alunos, chamaremos polifonia
(BAKHTIN, 1990). Nessa acepcao, esse uso da palavra voz difere do uso anterior, ou seja,
voz como fala. Essa é uma estratégia discursiva que o professor utiliza e a materializa em
diferentes recursos pedagdgicos. E fundante nesta pesquisa essa nogéo de polifonia, pois 0s
eventos observados nas aulas explicitam que o autor ndo é o Unico a dizer “eu” nos textos,
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pois outras *“vozes” podem ser percebidas no discurso de um mesmo enunciador
(MAINGUENEAU, 1986). Ao analisar as falas que caracterizam um texto narrativo, esse
autor critica os estudos referentes ao discurso direto, ao discurso indireto e ao indireto livre,
por entender que esses se caracterizam como estratégias que revelam a existéncia de sistemas
enunciativos e ndo, apenas, como formas de citacdo de discursos. Essa constatagdo é
importante de ser considerada, pois a polifonia permite que os participantes da interacao
percebam que os discursos proferidos sdo oriundos de outras instancias de producdo e
passiveis de serem modificados, adaptados como é o caso da oralizacdo da aula. O professor,
se tiver consciéncia das estratégias que utiliza na sua transposi¢do didatica, pode contribuir
para que a interacdo em sala de aula seja, também, para o grupo de alunos um espaco

verdadeiro de dialogo, de circulacdo de saberes.

Em alguns poucos minutos de aula, pudemos perceber como diferentes vozes perpassam
numa aula: “o pessoal antes” institui dois tempos enunciativos distintos marcados pelo
“antes” — um instaurado no presente, os cientistas matematicos de hoje, e 0 outro num
passado, os cientistas matematicos do passado. Reconhecer a polifonia como um recurso
inerente ao contexto escolar, “implica uma integracdo de relagcdes entre enunciadores, em
tempos e espacos constituidos na prépria enunciacdo” (LOPES, 1998, p.106). Perceber esse
jogo polifénico na fala do professor, exige que os alunos tenham conhecimentos mais
complexos sobre o encadeamento discursivo de cadeias ou instancias de enunciagdo. Faz
parte da competéncia leitora identificar as pistas do processamento discursivo. Sera que sao
os alunos capazes de realizar os movimentos de deslocamentos de sentidos que essas praticas
com linguagens exigem? Até que ponto essa competéncia leitora esta desenvolvida nos

alunos? Implica essa competéncia em lidar com os jogos de sentidos para identificar que

(i) a voz autoral pode ser expressa por um enunciador que se
identifica, explicitamente, como o autor do texto;

(i) a voz autoral pode estar implicita na voz de um enunciador outro
gue ndo remete ao autor do texto;

(iii) a voz autoral pode ser expressa por diferentes vozes
enunciativas;

(iv) outras vozes, com as quais a voz autoral ndo se identifica, podem
ser expressas na constituicdo de um texto.

No trecho apresentado para andlise, temos as seguintes aplicagdes destes principios: em (i), 0
autor do texto € introduzido pelos enunciados lidos em sala e pelo pronome ‘ele’ e, em outras
situacBes, pode até ser nomeado; em (ii) professor ou o aluno incorpora a ‘fala’ do autor,

parafraseando-o ou repetindo formalmente o dito sem atribuir ao outro a autoria; em (iii), 0s
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enunciados dos livros didaticos correspondem a uma leitura didatizada — de acordo com o
publico a que se destina — de textos cientificos que circulam no mundo académico. Assim, na
transposicdo didatica, varios autores se fazem presentes embora ndo sejam, em geral,
nomeados. Na transposicdo didatica de Ensino Fundamental ndo se nomeia o0s autores a partir
dos quais tal estudo se constituiu. Em (iv), um professor pode apresentar estudo(s) que
entre(m) em contradicdo com o autor do livro usado ou ele mesmo, professor, pode
apresentar uma divergéncia com esse ou outros cientistas. O proprio aluno pode assumir essa
postura numa tentativa de buscar elementos que o ajudem na compreensdo do dado. Na
pratica de linguagens essas estratégias sdo importantes elementos para construir a
referenciacdo. Pensando nesses alunos, todos ainda muito jovens e com pouca experiéncia de
leitura, a ndo explicitacdo dos recursos de polifonia compromete a compreensdao dos textos
que sdo produzidos oralmente. Além disso, a fala € muito breve e os alunos ndo sabem ou
ainda ndo desenvolveram o habito de fazer notas, registrar observacdes relevantes sobre o que
ouvem ou leem. Disso resultam prejuizos para a recuperacdo de informac¢Ges em momentos

futuros em que seja exigida a relacao entre informacdes dadas e informacgdes novas.

Os textos proferidos pelo professor encontram-se num “entrelugar” do discurso, por serem
uma reinterpretacdo do escrito que se torna um dito novo a cada vez que é enunciado. 1sso se
da porque, na tentativa de se fazer entender ou de fazer o aluno construir conhecimentos o
professor cria novas parafrases desse escrito. O que se V€ escrito no quadro é uma
retextualizacdo feita pelo professor em virtude da sua necessidade de fazer os alunos
apreenderem o conceito basico dessa aula: correspondéncia entre os elementos de um grafico
ou num eixo de linhas. Em nenhum momento, o professor escreve essa informacdo
literalmente no quadro, ela é enunciada por ele, representada em linguagem matematica e

imagética.

Os alunos que teriam que identificar as representacfes desses elementos em gréaficos, tabelas,
traduzindo-as em expressdes numéricas ou alfanuméricas (letras e nimeros) e, a partir disso,
construir o conceito e sua aplicacdo. Fazer associacdes ou correspondéncias é essencial para
que os alunos apre(e)ndam varios conceitos, como: expressdes Matematicas usadas nas aulas
de Ciéncias Fisicas, Quimicas, de outros campos da Matematica e ha compreensdo de mapas,
graficos e tabelas em Geografia e de outros dados da realidade social (noticias jornalisticas e
informagdes em produtos) que sejam demonstrados através de gréficos e tabelas. Buscava-se

familiarizar os alunos com as formas de representacdo de uma funcao e o significado desse
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uso, mas as relacbes com outras areas do conhecimento escolar e cientifico ndo foram
explicitados. Pelas duvidas e perguntas dos alunos nem na Matematica eles conseguiram
entender o que esse conteudo significava e sua abrangéncia para além das aulas do Professor

Livio.

A proxima secdo apresentard, a partir da concepcao de escrita e de leitura dos professores em
suas areas de atuacdo, as praticas de leitura e de escrita usadas em sala de aula. A seguir, far-
se-4 uma contextualizacdo das atividades de observacdo de uma aula de cada um dos
professores em que serdo detalhadas em funcdo de se balizar a relacdo entre sua concepcao
tedrica sobre sua préatica e seu papel como mediador nos aprendizados e nos letramentos. Em
relacdo aos alunos, buscar-se-a, com base em sua concepcéo de ler e de escrever, caracterizar
como eles percebem o ensino e suas contribuicbes na sua vida extra-escolar. S&o
instrumentos dessa analise: os questionarios preenchidos, os textos usados/produzidos, as

estratégias de ensino.
3.3 Concepcoes de leitura e de escrita: sujeitos pesquisados

Apresentadas algumas caracteristicas da oralidade que se fazem presentes na sala de aula,
reconhecidas as aulas como situacdes discursivas em que diferentes linguagens dizem e
configuram os objetos de ensino, passaremos a analisar os modos e fung¢Bes das praticas
de/com linguagens em sala. Trabalha-se aqui com dados relativos 1) aos professores,
extraidos de suas respostas ao Anexo 8 — Questionario do professor, na secdes intituladas
Dados sobre a sua atividade de escrita, Dados sobre a pratica docente, Concepcdo e
habilidades de leitura, Concepcdo e habilidades de escrita, Projeto Politico-pedagogico; e 2)
aos alunos, extraidos de diferentes instrumentos, constantes dos Anexo 1, Anexo 2 e Anexo
1.

Fala, letra e linguagens seguem juntas daqui para frente, tendo em vista que Sa0 esses 0S
recursos utilizados para construir conhecimentos na interacdo entre os sujeitos em sala de
aula. Seguem juntas também porque

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo
da atividade humana. Esses enunciados refletem as condicfes especificas
e as finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contelido
(temaético) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por
sua construcdo composicional. Todos esses trés elementos — o contetido
tematico, o estilo, a construcdo composicional — estdo indissoluvelmente
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ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagéo.
Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo
de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN,
2003, p.: 261-262).

Historicamente, nos curriculos escolares, cada professor com sua disciplina se mantém
isolado com os seus modos de conceber e realizar a sua pratica pedagdgica e, paralelo a esses
modos e préaticas, estd a realidade dos alunos. Assim, o lugar de onde falam os professores
ndo conhece a existéncia de outros a ndo serem 0s seus pares. Por isso, é importante dar voz
aos professores e alunos para falar sobre a construcdo desses objetos de conhecimento em
busca de se estabelecer as relagbes com outros saberes e mesmo com 0s letramentos que

possam desenvolver.

3.4 Professores: concepcao(0es) de leitura, de escrita e de praticas pedagogicas

A observacdo de aulas dos trés professores demonstra maneiras distintas de interacdo entre
cada um deles e o grupo de alunos. Zaidan et al (2008) afirmam, em seus estudos sobre
ensino de lingua estrangeira, que a formagdo de professores e a experiéncia docente devem
pautar a relacdo de ensino e de aprendizagem como um processo interativo e dindmico por
sua natureza. 1sso corrobora os principios defendidos por Wilhelm (2002), que, baseado em
estudos de Vygotsky sobre como se da o aprendizado na vida de uma crianca, defende a
necessidade de se pensar em estratégias pedagogicas de ensino de qualquer campo do
conhecimento, tendo como base as experiéncias de vida do aprendiz e, sobretudo, a partir da

criacdo do desejo de aprender.

Tal tese se pauta na compreensdo de que, na base de toda demanda do homem para aprender
algo, esta a sua necessidade de compreender, realizar, criar, modificar a realidade a sua volta.
Muitas vezes a satisfacdo dessas demandas pode ser fundada numa relacdo onde ha alguem
que ensine e, em outras, pode ter como base a observacdo dos atos de outras pessoas a volta
e/ou a experiéncia com situagfes similares. O aprender pode, pois, estar associado a alguém
que ensine e, nesta perspectiva, se funda o papel do professor como um importante ator no
contexto escolar. Conforme postulamos no Capitulo 1, esse contexto, ao contrario do que
acontece na maioria de nossas experiéncias como seres de linguagem e, claro, seres sociais,
em sua origem ja traz a concepgdo de que aprender na escoa esté diretamente relacionado ao

fato de existir alguem para ensinar e alguém para aprender.
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A pratica do professor, portanto, assinala a percep¢do que ele tem de sua propria prética e,
também, possibilita uma descricdo dos processos cognitivos que precedem e regulam essa
pratica (o planejamento das atividades, a tomada de decisdo em sala e a realizacdo da aula). A
pedagogia na sala de aula é um processo complexo e intricado em que se percebem de um
lado a cognicdo docente (do inglés, Teacher cognition) e de outro a necessidade de se assumir
uma posi¢do em prol da adocdo de principios que levem a um ensino reflexivo (ZAIDAN et
al, 2008). E nesse sentido que, nesta pesquisa, se afirma serem as estratégias pedagdgicas e
discursivas utilizadas pelo professor modeladoras tanto da producdo linguistica quanto da

funcdo desempenhada pelo aluno na construcgdo do seu processo de aprendizagem.

Como atores do espaco da sala de aula, professor e aluno, a seu tempo, cada um se faz sujeito

das atividades que ai se desenvolvem.

O professor e 0s estudantes se movem de um espaco para 0 outro,
fazem uma série de acOes dentro da sala. Algumas dessas agdes sdo
fisicas (...) como movimentagdo de objetos, coleta e devolugdo de
exercicios, outras sdo abstratas, como a troca de ideias entre
estudantes e professores” (HATCH, 1994, p.93) ?* (Traduc&o nossa).

Mais do que em qualquer contexto, dizer algo na sala de aula significa fazer algo (AUSTIN,
1962). Além disso, ha a variedade de maneiras nas quais as atividades de sala se organizam e

constituem as cenas enunciativas que ai se desenvolvem. A mais comum dentre todas €

[...] a interacdo do professor com todos os alunos como uma classe.
O professor determina se sua fala se dirige a todos os alunos ou para
individuos. O professor pode solicitar uma resposta individual ou em
coro e pode permitir estudantes voluntarios ou indica-los. O segundo
tipo mais frequente de interacdo é para que o professor se encontre
com alguns estudantes como um grupo (quer em grupos de leitura,
guer em grupos de escrita). Neste contexto, 0s estudantes precisam
responder individualmente desde que a proposta do professor seja
avaliar a sua competéncia individual. O terceiro tipo de atividade é
para 0s estudantes trabalharem individualmente em suas carteiras
com a disponibilidade de ajuda do professor. Os estudantes podem se
aproximar do professor ou levantar a méo para obter a sua ajuda e a
interacdo ndo é ouvida por outros estudantes. O quarto tipo de
interacdo consiste de grupo de trabalho em que os estudantes por si
mesmos funcionam com pequena supervisdo do professor. (HATCH,
1994, p.93)?* (Tradug&o nossa).

% The teacher and students MOVE from place to place and DO a series of actions within the classroom. Some
of these are PTRANS as the students place their books, others are ATRANS as the teacher collects and returns
papers, and some are MTRANS as ideas are exchanged among students and teachers.

4 1...] the interacting with all the students as a class. The teacher determines whether his or her talk will be all
the students or to individuals. The teacher may elicit individual or chorus responses, and may allow students to
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Por tudo isso, neste momento o foco no que nossos sujeitos professores concebem é fundante
na caracterizacdo e compreensdo de algumas de suas praticas. No QUADRO 1, vemos o que

cada um deles diz sobre a leitura e a escrita.

QUADRO 1- Concepcao(6es) de leitura e de escrita dos professores

O que € ler?

Professora de Ciéncias Professora de Geografia Professor de Matematica

Conhecer as regras basicas de | Compreender e atribuir sentido ao | Ler é reconhecer uma mensagem
construgao de frases, interpretar e | que estd sendo comunicado, | escrita em determinada lingua ou

compreender o que esta no texto. pesquisado. cadigo.

O que € escrever?

Saber redigir, compor um texto. Comunicar. Expressar ideias com clareza e de
acordo com normas de ortografia,

acentuacdo e pontuagdo.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, secfes 2 e 3, respectivamente — out/2008

Pelas concepcdes desses sujeitos pode-se depreender que ler: 1) para os trés, implica
habilidades de codificacdo e decodificacdo da escrita, portanto, préximo do que Rojo (2009)
classificaria como alfabetismo. Para os professores de Ciéncias e de Matematica ler significa

0 reconhecimento dos recursos linguisticos materializados no texto, cuidar da estrutura frasal.

Conhecer as regras de estruturacdo de palavra e/ou de frase ou ser capaz de decodificar
determinado sistema linguistico garante aos alunos ou a qualquer pessoa a capacidade de ler?
A competéncia de leitura é baseada, nessa concepcdo, na quantidade de acertos (compreensdo
e interpretacdo de textos) que o aluno faz numa situacdo de teste, numa atividade de
exposicdo tematica (cujas condicdes de producdo, em geral, ndo sdo as mais propicias), numa
resposta dada a um questionamento, na simples repeticdo do contetdo lido/ouvido. A essa
concepgdo subjaz o entendimento de que estudantes tém vivéncias sociais, econdomicas,
culturais e linguisticas homogéneas, contrariando Lahire (1999), no que se refere a
necessidade de se considerar que o acesso desigual a cultura escrita € um dos elementos que
pautam a relagdo com o mundo da escola, portanto ha diferencas a serem pontuadas sobre as

vivéncias dos alunos em diferentes planos de sua vida.

volunteer or call on them. The second most frequent type of interaction is for the teacher to meet with some
students as a group (as in reading or writing groups). In this context, the students must respond individually
since the teacher’s purpose is often to evaluate individual performance. The third type of activity is for students
to work independently at their desks with the teacher available for help. Students must approach the teacher or
raise a hand to obtain this help, and the interaction consists of group work that students themselves rum with
little supervision from the teacher.
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Lembramos neste ponto a caracterizacdo socioecondmica das familias dos alunos apresentada
no capitulo anterior que demonstra a importancia dessas diferenciacfes (LAHIRE, 1999) e,
por isso, a leitura precisa ser facilitada tendo em vista que nem todos tém as mesmas
condicbes (nem recursos nem interesse) de se dedicar & leitura. E preciso perceber a
existéncia de outros espacos formadores e promover o didlogo entre esses e a escola. Além
disso, é preciso que professor de todas as disciplina ajude o aluno na constru¢do do seu
processo de leitura, pois cada uma das disciplinas escolares exige um conjunto de saberes e
de estratégias de leitura muito peculiares, expressas por diferentes modos de organizacdo
textual, recursos distintos de representacdo de dados (imagens, graficos, tabelas, expressdes
numeéricas e/ou alfanuméricas), além do dominio de um vocabulério (terminologia) proprio e

de modos distintos de lidar com os dados.

A compreensao dos textos se torna prejudicada diante da auséncia de conhecimentos prévios
suficientes para lidar com textos cientificos sem haver uma mediacdo que apresente ao aluno
0s modos de se construir a significacdo em um texto. Dionisio (1993), em seu estudo sobre a
interpretacdo de textos em aulas de Portugués, chama a atencdo para o fato de que, numa
situacdo de aula, “o modo como se faz falar os alunos sobre 0s textos, os aspectos que nestes
sdo relevados, as atividades cognitivas que se ativam constituem indicador privilegiado das
concepgdes que orientam as praticas pedagdgicas neste contexto especifico” (DIONISIO,
1993, p. 157).

Se a decodificacao da escrita fosse 0 Unico pardmetro para conceber leitura, poderiamos dizer
que todos os alunos da turma sdo leitores em potencial, pois foram capazes, entre outras
atividades que se desenvolveram nas aulas, de ler os instrumentos de coleta de dados usados
nesta pesquisa e estdo ja no ultimo ano do Ensino Fundamental. Todos eles decodificaram os
escritos a que foram expostos e estdo, pois, alfabetizados, além disso, certamente, por terem
lidado com tantos géneros textuais, tantas linguagens em experiéncias escolares, esses alunos

ja desenvolveram competéncias leitoras e escritoras (SOARES, 2003a e 2003b, 2004).

Retomando Dionisio (1993), necessario se faz (re)ver os modos como o0s textos sdo tratados
em sala de aula e, acrescento, a adequacdo dos textos ao grupo de alunos. Assim, a
quantidade e a variedade de textos (de suportes diferenciados, diversificacdo de géneros) que
os professores pesquisados dizem utilizar em suas aulas perde a sua eficacia se ndo forem

fornecidas aos alunos as pistas de leitura desses textos, respeitando as especificidades dos
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objetos de cada uma das Ciéncias de que cada uma dessas (e acredito de todas as outras)
disciplinas escolares tratam.

Outro parametro a ser usado para a compreensdao dos conceitos desses professores da
pesquisa é o de se pensar 0 estabelecimento de niveis de alfabetismo, a exemplo do que
ocorre em avaliacBes sistémicas brasileiras nesses ultimos anos 1) o INAF, que avalia as
praticas sociais de leitura de um dado universo da populacéo brasileira, mas utilizando-se de
instrumentos proximos aos usados em salas de aula; e 2) SAEB/Prova
BrasilENCCEJA/ENEM, que avaliam as habilidades de leitura e de escrita em termos da
escolarizacdo. Essas avaliagfes muito mais que medir competéncias leitoras com vistas aos
usos sociais, se preocupam em explicitar os niveis de alfabetismo dos respondentes. Por
alfabetismo, entende-se o estado ou a condicdo de quem sabe ler e escrever (SOARES, 2008,
p. 29), contudo, a propria autora problematiza essa sua tese, afirmando conter nela elementos
bastante complexos no que tange ao conjunto de competéncias que esse estado abarcaria.
Rojo (2009, p. 45) propde, numa tentativa “de sintetizar essa complexidade de capacidades”,

0 seguinte quadro:

LER ESCREVER
Decodificar Codificar
Compreender Normatizar (ortografia, notacoes)
Interpretar Comunicar
Estabelecer relacbes Textualizar
Situar o texto em seu contexto Situar o texto em seu contexto
Criticar, replicar Intertextualizar

Mensurar a capacidade leitora dos alunos, em termos de seu contato com os textos escolares,
é temeroso, porque nessa circunstancia ha, como evidenciado acima, outros fatores que

podem comprometer a compreensdo textual dos alunos,

Desconsidera-se, assim, o fato de que o conhecimento é um produto
social e que aquilo que uma pessoa sabe e efetivamente faz se
circunscreve nas condicgdes histdricas objetivas em que ela se encontra.
Pode-se dizer que o que uma pessoa faz isoladamente é diferente do que
ela sabe e faz em grupo ou em tarefas contextualizadas no entorno
social. Como bem tém observado os estudos sobre letramento, ha uma
gama de situacfes mediadas pela escrita que se realizam com base nas
relacBes sociais culturais e politicas que sdo, em sua historicidade,
estabelecidas independentemente das capacidades dos sujeitos tomados
individualmente (BRITTO, 2003, p. 53).

Retomemos 0 Quadro 1 — Concepcdes de leitura e de escrita dos professores, neste ponto,

para analisarmos as compreensdes dos professores sobre a escrita e 0s modos como eles
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dizem realizar as atividades e a avaliacdo que fazem da escritura de seus alunos. Como a
Visdo que esses professores tém se aplica aos conceitos de leitura de cada um deles. Escrever
¢ 1) Saber redigir, compor um texto, segundo a visdo da professora de Ciéncias; 2)
Comunicar, para professora de Geografia; e 3) Expressar ideias com clareza e de acordo com
normas de ortografia, acentuacdo e pontuacdo, para o professor de Matemética. Tais
concepgdes pressupdem a) recuperando as ideias expressas em 1 e 3, o dominio do sistema de
escrita para viabilizar a estruturacdo de frases e de textos, ou seja, escrever de acordo com as
normas de uma “boa escrita”; b) em 2, espera-se um dominio de recursos relativos a
constituicdo semantica do texto, ou seja, demonstra habilidades de utilizar a escrita, para
informar algo a alguém, de comunicar. Nas trés acepcdes, vé-se que se espera do aluno
conseguir organizar suas ideias e expressa-las de forma a dizer algo a outro, mas o nivel de

elaboracdo textual exigido ndo fica claro.

Quando escrevem suas respostas as perguntas “De forma geral, quais sdo as habilidades de
escrita que vocé acha imprescindiveis ter um aluno ao fim do Ensino Fundamental? Por qué?,
os professores demonstram manter uma coeréncia com o significado de escrita para cada um

deles:

1) As citadas na questdo anterior - obediéncia as regras de paragrafos, pontuacao, letra
maidscula no inicio dos periodos e nomes proprios, verbos conjugados corretamente,
paragrafos com sentido e relacionados entre si, textos com inicio, desenvolvimento e
final (conclusdo/discussdo) -, pois tenho certeza que tais habilidades sdo necessarias
para que os textos produzidos sejam lidos e entendidos por qualquer leitor, sem a
necessidade do autor estar presente (professora de Ciéncias).

2) Comunicar com coesdo. Escrever com ldgica sequencial, estabelecendo uma tese,
sabendo argumentar para defendé-la e elaborar conclusdes no final. Usar pontuacéao
adequadamente e concordancia verbal e nominal. Porque com essas habilidades a
escrita é compreensivel e facilita a comunicacédo (professora de Geografia).

3) Correcdo ortografica, certo cuidado com a pontuacdo e 0 modo de informar a resposta
certa (professor de Matematica).

E relevante destacar a percepcdo que esses professores tém da escrita dos alunos e como
esses demonstram usa-la: as constatacbes sdao — novamente — centradas em niveis de
alfabetismo e ndo com vistas a uma utilizacdo em meios sociais, ou seja, de letramentos —

mesmo depois de oito anos de escolarizagao.

Para estudo dos modos de perceber e trabalhar a habilidade escritora, as pe¢as de andlise
serdo os relatos sobre habilidades de escrita dos alunos da turma e os relatos sobre as

habilidades consideradas ideais para alunos ao fim do Ensino Fundamental. A ordem das
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respostas € a mesma utilizada até agora em todas as referéncias, isto é 1) professora de

Ciéncias; 2) professora de Geografia; 3) professor de Matematica.

QUADRO 2 - Turma: avaliacdo de habilidades de escrita

2. Como voce avalia as habilidades de escrita demonstradas pelos alunos desta turma? Por qué?

1. Em sua maioria, os alunos quando produzem textos para disciplinas, que ndo seja Lingua
Portuguesa, ndo se preocupam em construi-los com as regras de: paragrafos, pontuacdo, letra
maiuscula no inicio dos periodos e nomes préprios, verbos conjugados corretamente, paragrafos
com sentido e relacionados entre si, textos com inicio, desenvolvimento e final

(conclus&o/discussao).

2. E complicado falar da turma, mas posso dizer que talvez tenha sido a Unica turma em que
trabalhei que, quando eu pedia um texto, alguns deles me perguntavam o tipo. Achei que se
tratava de um conhecimento super importante. Também tinham facilidade para desenvolver
uma ideia. E dar sentido a ela. Normalmente, eles escrevem mais de uma versao de um mesmo
texto. Eu vou lendo e devolvo com dicas para melhorar a pontuacdo, a organizacao das ideias e

0 uso dos termos estudados.

3. Eles quase ndo escrevem na aula de Matematica. Sdo respostas curtas e objetivas. Nao tenho
preocupacdo em avaliar a escrita, pois 0 que me interessa é a resposta correta em relagédo ao

problema dado.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, se¢do 3— out/2008

E comum para as duas professoras pensar que os alunos escrevem, mas que mantém ainda
alguns desvios de uso da norma culta, mas, para a de Ciéncias, esse desempenho é diferente
dependendo para qual professor eles escrevem. No entanto enquanto ela se detém nos
aspectos estruturais (uso do sistema linguistico) do texto, ou seja, nos constituintes da frase e
estruturacdo formal do texto, a professora de Geografia estd mais centrada na construcao dos
significados. Ela se diz espantada pelo fato de os alunos se preocuparem com o género textual
que devem escrever e outro dado positivo sobre a turma é que “tinham facilidade para
desenvolver uma ideia”, “dar sentido a ela” e disposicdo para trabalhar diferentes versdes de
um mesmo texto. Por conseguinte, € pratica dessa professora se dispor a ler e orientar as
novas escritas. Vale ressaltar que essa professora ja atua no ensino ha mais de 25 anos e o

reconhecimento da especificidade dessa habilidade dos alunos dessa turma se torna relevante.

A titulo de ilustracdo da especificidade das habilidades de leitura e de escrita desejadas pelos
professores em relagdo aos alunos, apresentamos uma atividade realizada pelos estudantes:

uma prova de Geografia e outra de Ciéncias.
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FIGURA 4 - Prova de Geografia

Centro Educacional Guimaraes Rosa
Prova de Geografia — Professora
Identificacdo do aluno e data
Primeira parte: Elaborar 4 mapas conceituais que expressem:
1. A producdo do espaco globalizado
2. A fragmentagdo do espaco mundial e o papel a ONU/ACNUR
3. O espaco americano durante a Guerra Fria
4. 0O espaco Europeu durante a Guerra Fria
Segunda parte:
1. Identificar, no mapa mundi, os paises envolvidos na organizacdo dos mapas conceituais.

2. ldentificar, com legenda, os focos de conflito no mundo atual e os paises envolvidos citando

os conflitos.

3. Identificar, com legenda:

- 2 paises de megabiodiversidade;
- duas &reas de ocorréncia de chuva &cida no espaco mundial;

- duas éreas sujeitas a desertificacdo no espaco mundial.

o
Y 0 RS
Vea 'EUROPA :
AN e N
[(ff?f -.-.-.“’f%\ A N
4 : b _J\ -\‘_D_) yas g W )I- T
1) Mok MEDITERMANED, = : -

Golf de Toriun

/‘N:‘

[ S AMuipdiago
14) Mam oA T o das Fikpinas

ARARICO

5 L =
Paninsuls e Y. A
Fincustdnica/ B) _ Baia da *L/\L st

s =
S8\ 4

{:‘: 7) Mha do Caldo W\
N SR

Gailfo de Aden

QCEAND INDICO

Material distribuido aos alunos em sala — 25/09/2007
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Essas duas paginas de prova apresentam diferentes formas de linguagem, uma verbal e a
outra construida a partir de recursos verbais, recursos ndo-verbais, linguagem Matematica e
uma imagem correspondente a a linguagem cartografica. A segunda parte da prova € a de
aplicacdo dos conhecimentos e dos conceitos estudados no mapa mundi. Em especial, 0s
alunos precisam: ter nogdo da espacialidade representada, relacionar essa espacialidade com
os estudos ja realizados, reconhecer e identificar os paises envolvidos nas situaces dadas,
elaborar elementos visuais que identifiguem os fendmenos que marcardo no mapa, identificar
e representar (escrever no mapa) os dados solicitados, além de dominar a nomenclatura

estudada.

O texto verbal enfatiza alguns comandos, marcados com linha sublinhada. Em relagdo a
primeira parte dessa prova, os alunos precisam ser capazes de esquematizar em mapas
conceituais 0s conceitos e os principais dados a eles relacionados. Os quatro textos
resultantes dessa atividade serdo expressos em linguagem verbal e ndo verbal, pois 0 que se
espera € que os alunos sejam capazes de, usando palavras-chave, hierarquizar os dados
considerados relevantes para a demonstracdo e compreensdo dos conceitos. A seguir um
exemplo de mapa conceitual construido, junto com os alunos, pela professora para ilustrar o

conceito de cidade globalizada.

FIGURA 5 — Mapa conceitual de Geografia

Ofuturodas-cidades—entendimentoda<cidade num<contextolglobalizadof]
—+ Economiacapitalista -+ pessoast]

fluxos -s—pinformactiesq

produciodoespacoglobalizado -+ capitaisf]

nl

il

S
Infra-estruturg=-- - mercador|5|5----------------SEtor-finamﬁir:xﬂ

l - / bolsadevalores---
fazepr e e e e s uste ntabilidade--~Rededeg -~Rededlegal----+agéncias-financeiras=r—--
asroportos Hf’ \ \
e o | L o Lt v SELOrE SO a e CONOIMITA=: rre e ve svesar saresuneuneunres G [P COG e res res ses sene o]
INte et e mercado----salde - \ R Comércioeservigosy

;/ rodovias - Agropecuariaeextrativismo]

redehoteleira -+ tecnologia —- ferrovias —- Setorindustrialv]

Atividade realizada em aula no dia 27/11/2007
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Para a construcdo de um mapa conceitual, os novos conhecimentos precisam estar bem
compreendidos, porque 0 que se espera € que esses sejam relacionados a outros
(conhecimentos prévios), estabelecendo relagdes entre certo tipo de proposi¢do. Os alunos
precisam ser capazes de generalizar, sintetizar, relacionar, particularizar, hierarquizar e
extrapolar as informacdes dadas em aulas anteriores e constantes dos materiais lidos por eles.
Exige-se um conjunto de habilidades bem complexas, principalmente se se considera o tempo

para executar o nimero de atividades propostas pela professora.

FIGURA 6 — Quest8es da prova de Ciéncias

! Escola Guimardes Rosa

leste da Chaciplina: Cidncias Maturais

Professor: Juliana Data: 18/06/2007

Aluma: Turma: B

U expenmenio gue fizemos ¢om o ballo pode ser maal £A00 com a garmafa “deitads
abtendd-5& o mesmo resultado. l:_l'_'\-|||F; & o5 dessEnhos ro presentando as particulas ds ar n
duas siluagies o explgue o qué aconiecewy :

o
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i |
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2. Mo oxperimenio de ‘han o-Mmaria”, wimas que 8 agua da vasiha de dentro e s
MEEmo guando a agus de fora |4 esia fervends B UM bom iempo, Expligue por gue igso

aconiecs
Atividade realizada em sala no dia 18/09/2007

Assim como na prova anterior, nessa de Ciéncias, os alunos vao operar, nessas duas primeiras
questdes com linguagens distintas. Na primeira questdo, os alunos tém a imagem do
experimento em duas fases distintas e, a partir do que observam, devem “completar” a
informacdo visual, demonstrando o fenémeno cientifico referenciado no texto verbal. Eles
terdo que operar com conhecimentos anteriores a esse momento — como é peculiar em todo
instrumento de avaliagdo escolar — lembrando de outro experimento realizado e de
informacdes passadas oralmente. Depois de se expressar usando a linguagem ndo verbal,
terdo que, verbalmente, explicar como se deu o fenémeno representado nas gravuras. A
segunda questdo estd relacionada a primeira, mas a imagem do experimento precisa ser
resgatada para que eles possam dar uma explicacdo do que ocorreu durante a experimentagéo.
Nessas duas ultimas atividades, pede-se que os alunos retextualizem o0s conceitos e 0s

fendmenos ilustrados no desenho do experimento.
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Ambas as professoras reconhecem a importancia da escrita dos alunos em suas aulas, porém
elas ndo percebem o grau de dificuldade que os textos solicitados exigem. O professor de
Matematica ndo considera que em suas aulas haja espaco para a escrita de textos, embora 0s
alunos tenham que escrever “respostas curtas e objetivas” e que expressem a resposta correta
aos problemas propostos. Isso nos coloca diante de uma hipdtese: a especificidade da escrita
em cada uma dessas areas € um elemento que necessita ser observado, tendo em vista que

pode gerar nos alunos desempenhos diferenciados em relagdo a competéncia textual escrita.

A pergunta seguinte sugere um refinamento da pergunta anterior: quais as habilidades de
escrita efetivamente demonstradas pelos alunos da turma? Buscava-se com essa estratégia
avaliar a existéncia de regularidades em relacdo a percepcdo dos professores sobre o seu
objeto de ensino, suas concepgdes de escrita e de leitura e 0 modo como percebem a relagédo

do seu trabalho com os aprendizes no processo de ensino da escrita.

QUADRO 3- Professores: habilidades efetivamente demonstradas pelos alunos

4. Quais sdo as habilidades de escrita efetivamente demonstradas pelos alunos da turma?

1. A maioria sabia escrever com pontuacéo, letras maitsculas no inicio dos periodos e nomes proprios.

2. Comunicar com coesdo. Usar pontuacdo adequadamente e concordancia verbal e nominal.

3. Em geral, o grupo é bom, mas ha problemas na compreenséo dos enunciados dos problemas e isso

interfere na forma como ele constréi sua resposta. Mas eles escrevem bem, com uso de coisas basicas

(pontuacdo, ortografia). Mas eu nunca pego para fazerem um texto

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, se¢cdo 3 — out/2008

Observa-se que é comum entre eles a analise da escrita do ponto de vista da construcdo dos
enunciados — eles corrigem o “portugués”, porém a referéncia que utilizam para balizar a
qualidade do texto é a utilizacdo pelos alunos de alguns recursos basicos da escrita —
discriminagdo entre letras mailsculas e mindsculas, pontuacdo, concordancia verbal e
nominal e ortografia. Em relacdo as regras de concordancia, os desvios da norma culta da
lingua eram os casos de posposicdo dos sujeitos ou de outros nucleos sintagmais, pois 0s
alunos desta turma tinha dificuldade em reconhecer os sintagmas nominais em tais contextos.
A pontuacdo € um caso a parte nessa analise, pois realmente representa dificuldade para os
escritores mais experientes. No que toca a ortografia, observa-se no grupo de alunos alguns
poucos (quatro) que ainda apresentam algumas irregularidades em relagdo ao uso de
determinadas convencdes: maiusculas/minusculas, s/z, s/¢/ss, u/l. Esses mesmos alunos
apresentam fortes tracos de oralidade em sua escrita, ainda ndo conseguiram desenvolver
textos dissertativos argumentativos e empregam operadores discursivos do registro oral para

construir a progressao textual.
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Devido a falta de dominio do vocabulario técnico, de conhecimento mais elaborado e de
alguns recursos coesivos, a coeréncia textual é fortemente prejudicada. Mas no geral, o
restante dos alunos consegue produzir bons textos nessas aulas, principalmente se a eles é
dado, como se observa na prética utilizada pela professora de Geografia, oportunidade para
refletir sobre a sua escrita e orientacBes para a adequacdo a proposta feita. No caso de
Ciéncias, a professora se preocupa em esclarecer as pistas de leitura para os alunos — o
detalhamento da prova feita na leitura oral das questdes demonstra o cuidado que ela dispensa

ao grupo em situacdes de leitura e de escrita.

Quanto as praticas de escrita de textos solicitadas aos alunos, observa-se que a producao
resulta, em geral, em pequenas anotacGes (lembretes nos cadernos ou livros) do que o
professor solicita que seja registrado, resolucdo de problemas (uso do sistema numérico e
alfabético), graficos, tabelas, resumos de leituras e aulas realizadas, esquemas, mapas
conceituais, respostas em questdes de provas ou de questionarios e estudos dirigidos. Os
professores apresentam os seguintes relatos sobre esse trabalho com os alunos:

QUADRO 4 - Professores: textos solicitados aos alunos

7. Em que momentos de suas aulas vocé solicita a producédo de textos dos alunos? Por qué?

1. Solicito, na maioria das aulas, que eles produzam um texto sucinto do que aprenderam naquele dia e, quando

necessario, que fagam uma produgdo de texto em casa, colocando argumentos cientificos para embasar o

25
assunto

2. Em momentos de sistematizacdo. Porque acho que eles passam a ter mais dados para elaborar o texto e

demonstrar o que entenderam.

3. Nunca peco textos. Eles redigem pequenas respostas para informar os resultados dos problemas. S6 na auto-

avaliacdo, peco que escrevam — mas pode ser em topicos, ndo precisa ser organizado como no portugués — um

texto descrevendo ou contando o que aprenderam e as dificuldades que percebem no estudo da Matematica.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, se¢cdo 3 — out/2008

Como se nota, ndo ha, por parte desses professores, uma exigéncia quanto a sistematizacdo
das formas e contetdos da escrita dos escolares, contudo escrever — ndo importa se sistema

alfabético, se sistema numérico, se sistema alfanumérico, se sistema de imagens - € uma

% Esta abordagem dos mapas conceituais estd embasada em uma teoria construtivista, entendendo que o
individuo constrdi seu conhecimento e significados a partir da sua predisposi¢do para realizar esta construcéo.
Servem como instrumentos para facilitar o aprendizado do contetdo sistematizado em contetdo significativo
para o aprendiz. Novak é considerado o criador dos mapas conceituais e refere ter usado este em varias
pesquisas, contemplando as diversas areas do conhecimento. Disponivel em
http://penta2.ufrgs.br/edutools/mapasconceituais/defmapasconceituais.html (acesso em 31/12/2009).
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atividade constante em todas as aulas observadas. Isso nos coloca diante da seguinte
constatagdo: a escrita pelo aluno é um exercicio essencial nas aulas, mesmo em contextos
onde o professor ndo reconhece a existéncia dela (Note-se, a exemplo, as insistentes
afirmacdes do professor Livio de Matematica sobre isso. Ele usa diferentes maneiras de negar
a escrita dos alunos em sua aula.). Em contrapartida a afirmagdo desse professor, dentre as
aulas observadas, é na aula dele que os alunos mais copiam e ele é quem mais registra
informacdes no quadro. E em suas aulas que professor e alunos mais exercitam a escrita,
porque antes de fazer a correcdo dos exercicios, os alunos leem e resolvem exercicios.
Enquanto fala, o tempo todo, o professor trabalha a escrita no e do livro, transcrita para o
quadro e materializada em sua fala. O tempo todo (a repeticdo é enfética) os alunos sdo
convidados a anotar os “esquemas” (anotacOes das varidveis para interpretar e resolver os
problemas), as notacdes Matematicas, fazer calculos mentais e/ou escritos, a relacionar

dados.

Novamente apresentamos a pergunta: o que esses professores concebem por texto? Em
Matematica, como se viu, 0s textos se organizam, principalmente, com base no sistema
alfabético e numérico, demandam operacGes que exigem respostas curtas e a escrita se
estrutura a partir do sistema numérico com o uso de outras formas de linguagem. Talvez por
1SS0, 0 professor tenha tanto receio de reconhecer a textualidade presente na forma como 0s
ndmeros se organizam em prol de uma determinada informacdo ou conceito estudado,
desconheca a literalidade neles encerrada e ndo enfatiza a relevancia do texto alfabético
constante do LD e/ou de suas apostilas. Contraditoriamente, ele se surpreende quando “os
alunos ndo percebem as informacdes contidas numa notacdo Matematica simples como é o
conceito de fungdo, que é repleto de sentido e esta presente em nossa realidade a sua

aplicabilidade” (fala do professor Livio ao fim da aula sobre fungdes de primeiro grau).

Contudo, pelas praticas descritas acima, eles solicitam o mesmo tipo de atividade escrita -
pequenos textos (sem tipologia definida) sobre as aulas e aprendizados e respostas a
questionarios/problemas — e 0 que muda é, em esséncia, 0 objeto a respeito do que os alunos
escreverdo, a frequéncia com que isso € solicitado e, como se vera a frente, a complexidade
das linguagem em que esses textos se estruturam. Destaque se dé a atividade conhecida como
mapas conceituais utilizada pela professora de Geografia que exige dos alunos um alto grau
de elaboracgdo cognitiva e, portanto, nivel de compreensao mais complexo das informacdes e,

inclusive, relacdo entre textos e entre linguagens diversas e extrapolacdo do tema em estudo.
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Observa-se que o grau de complexidade dessas escritas resulta, principalmente, do modo
como se conduz a proposta e, talvez, da explicitacdo do nivel de elaboracdo que se deseja o
aluno faca. Algumas vezes, durante o periodo de observacdo das aulas, a professora de
Geografia pediu-me orientacGes sobre o melhor tipo de texto que seus alunos pudessem fazer.
Mas como se observara a frente, a leitura e a escrita de textos nessas trés areas exige dos
alunos um trabalho cognitivo muito grande que, aparentemente, os professores ndo se deram
conta ainda: a construcdo de textos que utiliza diferentes linguagens precisa ser muito mais
mediada (LIBERATO; FULGENCIO, 2007), porque cada uma dessas exige um determinado
conjunto de habilidades para ser lida e escrita (retextualizacdo). Esse é outro ponto no
contexto da escola: a maioria das propostas de producdo de textos € baseada na

retextualizacdo de outros textos escritos lidos pelo professor e pelos alunos.

Se se pensa nos critérios para a avaliacdo dessa producdo, os dados nos fornecem elementos
mais esclarecedores ainda sobre esse processo de leitura e de escrita. Nao nos dedicamos a
avaliar as producdes dos alunos ou as atividades propostas pelos professores para além do
que estamos tratando e isso exigiria outro arcabouco tedrico. Mas nos parece que, se ha
necessidade de rever nossas praticas como docentes no desenvolvimento de competéncias de
letramentos maltiplos, certamente 0 mesmo se daria em relagdo aos objetivos, instrumentos e

formas de avaliar os alunos e suas producdes escolares.

QUADRO 5 - Professores: as condic¢fes de producgdo dos textos

5. Que critérios voceé utiliza para orientar a produgdo de textos dos alunos? Os textos sdo produzidos em

sala ou ndo? Por qué?

1. Solicito, na maioria das aulas, que eles produzam um texto sucinto do que aprenderam naquele dia e,
quando necessario, que fagam uma producdo de texto em casa, colocando argumentos cientificos para

embasar o assunto.

2. Poucas vezes solicito producdo de textos em sala. Quando peco a orientacéo é de seguir algum roteiro
de contetdo. Normalmente solicito que elaborem a tese, argumentem para justifica-la e concluam.
Muitas vezes eles devem responder a uma questdo ou problema e podem se organizar com um mapa

conceitual.

3. Pego muito pouco texto. Mas, quando eles védo fazer um exercicio ou uma prova peco que respondam

de forma correta, com frase completa. De modo que demonstre a compreensdo do enunciado do

problema.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, se¢do 3 — out/2008

Chama a atencdo o relato do professor de Matematica, porque ele afirma ndo usar muito a
escrita, mas reconhece que “o grupo é bom” e, logo, hd uma atividade de escrita. Ele usa o

verbo ‘construir’ e isso demonstra a consciéncia de que os alunos sdo submetidos a um
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exercicio de pensar, de elaborar e de processar a propria escrita, embora as dificuldades de
compreenséo (leitura) comprometam o resultado final. Em diversos momentos em sua aula,
na busca de alternativas para que os alunos “construam sentidos” com a Matematica, ele se
vale de exemplos do dia a dia, pois ele acredita que ajuda o aluno a pensar a Matematica no
mundo dele. Mas nem tudo é explicavel, isto é, ja estd dado. Observemos 0 que acontece
quando o professor Livio precisa responder a perguntas feitas por trés alunas diferentes numa
intervencéo durante as explicacdes sobre as relacfes entre os elementos (dominio e imagem)

de uma funcdo organizada, no exercicio em discussdo, atraves de uma expressao numérica.

68.  Lidiane: _ Como eu sei que isso é uma fungdo?

69.  Professor Livio: _ Porque ela obedece a aquelas duas
regrinhas. Todo mundo aqui (Aponta para o conjunto dominio no
diagrama.) tem imagem. Nenhum cara aqui (apontando no mesmo
ponto anterior) tem duas imagens. Entdo, ai d4 uma funcdo. T4 bom?
Esta funcdo é representadas por esta formula, certo?

70.  Gabriela: _ Entdo a imagem de f de x é sempre Y, né?

71.  Professor Livio: _ Ndo. Sem problema. (Faz uma notacdo no
guadro: F(x) =x +1 Y =x+ 1) Nem precisava ter falado, né? Séo
duas notagdes possiveis. Essa aqui F de X é igual a X mais um usa-se
mais la pra frente. (Referéncia aos anos futuros de estudo no ensino
médio e na universidade.) O pessoal antes s6 usava assim Y é igual a
X mais um. (Faz meng&o ao modo como o livro registra a resposta do
exercicio e a forma de notagdo usada primeiramente pelos estudiosos
e programas de ensino.) Ai a resposta vai ficar assim. (Referéncia a
primeira notagéo.) E fécil.

72.  Melissa: _ Como vocé descobriu que é a imagem, Livio?

73.  Professor Livio: _ (Vai até a carteira da aluna e lhe da a
resposta. A seguir, volta par o quadro e retoma a questdo da Olivia)
Nessa letra a, isso aqui € o diagrama de uma funcdo, Olivia. Esse é o
diagrama de uma funcéo igual a essa fun¢éo. (Aponta para a formula)
Todos aqui tém como imagem 0 Seu sucessor, 0 sucessor dele, o
proximo ndmero que o sucede. (Isso dito, retoma o livro, passa a
resolucdo do exercicio seguinte e traca a letra b no quadro.) O
professor utiliza da técnica da repeticéo, reelaborando com pequenas
diferencas o que foi dito para possibilitar a compreensdo dos
conceitos e estratégias abordadas. [Turno 66 a 73, aula de
Matematica, dia 23/09/07]

Embora esse professor julgue importante os alunos saberem a aplicacdo do conhecimento
tedrico sobre funcdo, ha perguntas para as quais a justificativa s6 é dada no nivel da teoria e,
aparentemente, pela (auséncia de) resposta dele, nem ele possui as respostas desejadas: apoia-
se no diagrama desenhado no quadro, indiciando os elementos matematicos, mas nao explica
tecnicamente que foi preenchida a condi¢do béasica, ou seja, a correspondéncia entre 0s
elementos X e Y e como essa correspondéncia foi atendida. Outra estratégia € trazer para a

cena enunciativa os tedricos matematicos para explicar que isso é dado de tal forma e pronto.

118



Mais uma estratégia é o uso de vocabuléario informal para indiciar os pares da funcdo — “Todo
mundo, nenhum cara” -, ou 0s tedricos da Matematica, “0 pessoal’. Sdo expressdes familiares

aos alunos nos ambientes externos a sala de aula, mas, no contexto da sala de aula, exigem
um deslocamento de sentidos que, caso o0 aluno ndo esteja acompanhando 0s movimentos que
o0 professor desenha com as mdos, indiciando no quadro as varidveis a que se refere enquanto
fala, ndo saberd a que o professor se referia a0 empregar esses termos e, mais uma vez, a
nocdo de correspondéncia se perdeu. A seguir, ele se utiliza da nomenclatura da area para

falar dos mesmos elementos.

Sdo varias as competéncias leitoras exigidas desses alunos e tudo baseado em abstragdes,
porque ndo foi apresentado, em momento algum, um vinculo do tema em estudo com praticas
sociais. Para que serve uma funcdo? Onde isso pode ser aplicado no dia a dia? Resposta
simples ajudaria os alunos a compreender esse conceito. Por exemplo: calcular o lucro a ser
obtido entre a oferta de precos de dois produtos e como se estabelece essa relagdo; como eles
podem avaliar as melhores (ou as piores) opg¢des diante de varias situaces no cotidianas —
melhor plano de telefonia em relagdo as vantagens que uma ou mais operadoras oferecem,
qual computador atenderia mais a sua necessidade de uso, tempo gasto para locomover de um
a outro lugar e considerando a distancia entre eles e o tempo a ser gasto nessa locomogéo. Os
problemas dados em sala demonstram essas relaces (correspondéncia, comparacao), estdo
explicitadas no texto, mas, se isso ndo € explicitado pelo professor, ninguém sabe.

FIGURA 7 - Problema de Matematica com funcéo do 1° grau

23/09/2008 — FuncGes

4. Quando entrei num t&xi, o taximetro j& marcava R$ 3,50 de bandeirada. Além disso, paguei R$ 0,50
por quildmetro rodado. Nesse taxi, o preco da corrida é funcdo da distancia que seré percorrida: numa
corrida de x quildmetros pagam-se y reais.

a) Qual é a lei de associacao da funcéo?

b) Numa tabela, coloque os valores 5, 10 e 20 para x e apresente 0s correspondentes valores para y.

Exercicio do LD Centrién, Jakubovic, Lellis, 2008, p.192
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H& uma tendéncia, por parte dos alunos, de desconsiderar o Obvio e eles s6 conseguem
imaginar 0os numeros, as correspondéncias em pares ordenados, a visualizacdo dos diagramas
X e'Y, os graficos... “Aprendem” até a fazer parabolas! Mas isso sO para fazer os exercicios

ou as provas, correndo o risco de, se passar muito tempo, “esquecer tudo”.

O problema é, aparentemente, simples, muitos alunos “sabiam as respostas de cabeca”, porém
ndo conseguiam, a primeira vista, fazer as representacfes solicitadas na tabela e qual a
notacdo para representar a fungéo. 1sso nos remete a dificuldade que o uso em associagédo de
diferentes linguagens num mesmo texto podem representar: uso de tabelas, diferentes
grandezas Matematicas, uso de variaveis, de um lado, o uso de recursos verbais €, de outro,
os ndo verbais. O nivel de abstracdo para construir as respostas é grande e maior ainda para
retextualizar os dados matematicos. Lembramos a fala do professor de Matematica de que
ndo usa/pede a escrita de textos. A leitura é a base de tudo em sua aula: ele 1€ o LD, os alunos
leem sua fala e os enunciados retextualizados em uma forma de linguagem distinta da que o

professor acabou de ler.

Compreender a Matematica, a partir do uso de recursos contextualizado coloca-nos diante do
impasse vivido pelo ensino hoje: exige um deslocamento de um nivel puramente tedrico para
um mais pratico no ensino de Matematica, por exemplo. De acordo com D’Ambrosio, ao
defender o ensino e a pesquisa em Matematica contextualizada, ou seja, a partir de uma
perspectiva etnografica®®, passar-se-ia a reconhecer que ha diferentes formas de pensar o
mundo e, inclusive, possibilitando que o pensamento matematico se organize diferentemente
dependendo dos desafios da vida cotidiana e de diferentes dimensbes humanas
(conceitual/histérico/cognitivo/epistemoldgica/politica/educacional). Ele justifica o seu

pensamento com a tese de que

Todo individuo vivo desenvolve conhecimentos e tem um
comportamento que reflete esse conhecimento, que, por sua vez, vai
se modificando em funcdo dos resultados do comportamento. Para
cada individuo, seu comportamento e seu conhecimento estdo em
transformacdo, e se relacionam numa relacdo que poderiamos dizer
de verdadeira simbiose, em total interdependéncia. (D’AMBROSIO,
2005, p. 18)

% Etnomatematica, uma tendéncia de pesquisas ainda muito nova e da qual D’Ambrosio é um dos fundadores,
tem como objetivo “procurar entender o saber/fazer matematico ao longo da humanidade, contextualizado em
diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes”. D’ Ambrosio denomina a Etnomatematica como
um Programa de pesquisa e justifica essa op¢ao porque “ndo se trata de propor outra epistemologia, mas sim de
entender a aventura da espécie humana na busca de conhecimento e na adocdo de comportamentos
(D’AMBROSIO, 2005, p. 17).
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O que vemos nessas afirmacdes de D’Ambrosio é a importancia de a escola — ndo s6 na
Matematica — repensar 0s conteudos escolares em funcdo de uma contextualizacdo que
tornaria — por exemplo, o ensino de Matematica, tido como instrumento de poder e de
dominacdo - tal qual o status dado as aulas de lingua materna - mais eficiente e adequado ao
grupo social em que seu ensino se desenvolveria. Assim, ele critica a organizagao escolar em
curriculos gerais e baseados em valores e preceitos distantes da sociedade. Para esse autor, a
“capacidade de explicar, de apreender e de compreender, de enfrentar criticamente, situacoes
novas constituem a aprendizagem por exceléncia. Apreender ndo é a simples aquisicdo de
técnicas e habilidade e nem a memorizacdo de algumas explicacbes e teorias”
(D’AMBROSIO, 2005, p. 81).

O trecho com as perguntas das alunas e as respostas do professor demonstram que

A educacdo formal, baseada na transmissdo de explicacGes e teorias
(ensino tedrico e aulas expositivas) e no adestramento em técnicas e
habilidades (ensino pratico com exercicios repetitivos), é totalmente
equivocada, como mostram 0s avangos mais recentes de nosso
entendimento dos processos cognitivos. Ndo se pode avaliar
habilidades cognitivas fora do contexto cultural. Obviamente,
capacidade cognitiva é prépria de cada individuo. H& estilos
cognitivos que devem ser reconhecidos entre culturas distintas, no
contexto intercultural, e também na mesma cultura, no contexto
intracultural. (D’AMBROSIO, 2005, p. 81)

Neste ponto, retornamos as afirmacdes do professor Livio sobre sua negagdo da escrita de
textos em suas aulas — “eles quase ndo escrevem na aula de Matematica” e “mas eu nunca
peco para eles escreverem um texto”. A Matematica é uma linguagem articulada num sistema
numeérico e em alguns casos alfabético ou na mesclagem desses e se inscreve nas praticas
sociais também através da linguagem alfabética e de modelos graficos. Assim, escrever em
Matematica implica dominar codigos distintos de linguagem e isso torna o texto em
Matematica peculiar em relagdo, por exemplo, a ideia que, no senso comum, se tenha sobre o

que é texto.

Vamos convencionar, principalmente, nessa questdo relacionada a Matematica de que todo
enunciado organizado em torno de um cédigo sistematizado (seja ele alfabético, numérico,
alfanumérico, ideograma e imagético) € um texto. Assim, a escrita na escola deve ser
realizada com base em conhecimentos bem especificos sobre diferentes sistemas de

linguagens e também dos modos como esses sistemas se articulam entre si.
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Cada vez que escrevemos, criamos um novo enunciado para uma
nova circunstancia. E por essa razdo que o ato de escrever é t&o
dificil; cada vez que escrevemos temos que pensar em palavras
novas, apropriadas e efetivas num turno extensivo com parte de uma
interacdo que ndo esta imediatamente visivel para nds, uma interagéo
gue temos que imaginar. Por outro lado, escrevemos em dominios de
discursos identificaveis, mobilizamos formas reconheciveis para
localizar nossa atividade, percebemos possibilidades, formulamos
intencBes e fazemos com que nossos enunciados sejam inteligiveis
para nossos leitores. E isso que torna o ato de escrever ndo totalmente
impossivel ou inimaginavel (BAZERMAN, 2005, p. 63).

Se cada texto é Unico e resulta das condi¢cfes presentes em seu momento de producédo e se
cada um deles esta inscrito num dado dominio discursivo, podemos afirmar que a escrita
escolar se torna mais diferenciada em relagdo a outros contextos sociais, porque neste
microcosmo em que diferentes campos se entrecruzam, ao aluno ndo se permite exercitar 0s
saberes que a estes sdo comuns. Ao contrario, cada texto produzido para professores de
diferentes areas é regido pelos elementos discursivos que o circunscrevem a um dominio
unico, como se nao houvesse a possibilidade de didlogo entre elas. Esse € um movimento
também contrario a crescente onda de globalizacio em que as fronteiras entre o0s
conhecimentos sdo cada vez mais ténues e confluem para configurar um mundo complexo de
redes de significados que se abrem cada vez em prol de articular esses sistemas de linguagens

com os mundos pelos quais circulamos e com 0s quais temos contatos reais ou virtuais.

QUADRO 6- Professores: orientacGes para a escrita

8. Que géneros de textos vocé solicita que eles escrevam? Como vocé os orienta para essa tarefa?

1. J& comentado na questdo 5. (Solicito, na maioria das aulas, que eles produzam um texto sucinto do que aprenderam
naquele dia e, quando necessario, que facam uma producgdo de texto em casa, colocando argumentos cientificos para embasar

0 assunto.)

2. Peco textos: narrativo, descritivo, informativo, argumentativo. Trabalho com eles a habilidade implicita no tipo de texto

(s6 passei a fazer isso quando vi que era necessario). Ex: O que é informar, descrever, argumentar...

3. A auto-avaliacdo tem partes narrativas e partes dissertativas. A primeira parte, ele apresenta/lista o que foi ensinado e na
segunda avalia como foi o aprendizado e o que deveria ter sido melhor, como corrigir o problema detectado. N&o precisa ser

estruturado como um texto pode ser em topicos.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, se¢do 3 — out/2008

A lacuna dessas praticas escolares estd no modo como se realizam as orientagdes dos
professores. Pelas aulas observadas, falta aos eles mais confianca no seu proprio
conhecimento de escritor e leitores de textos. Isso nos faz lembrar que nessa turma os alunos
ja se preocupavam em saber que género de textos a professora gostaria que eles fizessem,
portanto eles tém saberes sobre a escrita que superaria 0s julgamentos dos seus mestres sobre

0 que eles prdprios consideram relevante na composi¢do das escritas que propunham. Mais
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importante do que conseguir usar os recursos da escrita de forma correta é que os alunos
tenham o que dizer e saibam como fazé-lo. Esse € 0 ponto que subjaz as queixas contidas
nesses pensamentos. N&o basta o uso correto das normas de escrita do ponto de vista de sua
mecanica (ortografia, pontuacdo, estrutura e construcdo de frases, regras de regéncia e de
concordancia, correlacdo modo temporal a dita “gramética”), mas o conhecimento dos
mecanismos de engendramento de sentidos proprios de cada um desses campos. Quando 0s
professores afirmam serem os “alunos bons”, sera que estariam mesmo se referindo as
capacidades de alfabetismo? Mas a que cddigo? Em que cddigos de linguagem saos os alunos

alfabetizados?
3.5 Concepcoes de leitura e escrita dos alunos pesquisados

Serdo analisados dados extraidos do Anexo 2 — Questionario para 0s sujeitos alunos e
respondido em 27/11/2008. Foram utilizados dois horarios de aulas de Portugués para esse
fim a coleta de informacdes, 1) por ser a forma mais rapida de se ter reunido todo o material;
2) para evitar que pudessem ter ajuda de terceiros (familiares ou outros colegas de sala) para
isso; e 3) para garantir a resposta a todos os itens propostos. Esse foi o segundo instrumento
aplicado a eles, mas em virtude da prioridade que demos a conhecermos os conceitos de
leitura e escrita que possuem sera o primeiro a ser estudado. Todos 0s instrumentos (num
total de sete) foram aplicados durante aulas de Portugués e com o “combinado” de que a
leitura e a escrita seriam feitas individualmente, sem qualquer explicagdo dessa pesquisadora
ou de colegas sobre as questfes. As respostas deveriam demonstrar o trabalho de leitura e de
escrita de cada um e foi explicado o carater dessa atividade: ndo se tratava de uma avaliacdo
ou de um texto para a professora de Portugués, porém um instrumento — como tantos que ja
haviam feito ao longo do tempo de estudo nessa escola — com fins de se conhecer o que
pensam em relacdo ao trabalho de leitura e escrita feito pela escola e 0s usos que geralmente

fazem desse ensino em sua vida.

Em virtude de cinco dos instrumentos terem questdes objetivas e discursivas que, de certa
forma, poderiam influir nas respostas dadas nos questionarios subsequentes, decidimos
apresentar a mesma Consulta 1 ao final da coleta de dados, alterando-lhe o nome para
Consulta 2, para avaliarmos se houve alguma mudanc¢a da primeira coleta de dados até a
ultima. O pequeno intervalo de tempo entre a aplicagdo dos instrumentos se justifica pelo

atraso em obtermos o parecer do Comité de Etica em Pesquisa, autorizando a coleta de dados
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e, em consequéncia disso, no restavam poucos dias de aula até a finalizagdo do ano letivo.

Foram utilizadas trés semanas para o preenchimento dos dados dos instrumentos de pesquisa.

Focamos na experiéncia deles em escrever auto-avaliagOes para todas as disciplinas escolares,
refletindo sobre o seu desempenho em diferentes enfoques. Considerando o conteddo das
respostas dos alunos, foi montado um quadro em que aglutinamos respostas semelhantes e,
por essa razao, entdo, 0 nao registro de 28 respostas. Além disso, um dado que surpreendeu
foi o tamanho de algumas respostas dadas. Essas mesmo tendo elementos que apareceram em
outros textos foram mantidas na integra. Esses dados tém o fim, pois, de conhecer como 0s
alunos se auto-avaliam na competéncia leitora e escritora e dessas respostas extrair a

concepcao que tém sobre leitura e escrita.

3.6 Lendo e escrevendo (n)a escola e (n)o mundo: visdo dos alunos

QUADRO 7-Alunos: concepcéo de leitura e de escrita

Que elementos vocé julga importantes para ser um bom leitor e/ou produtor de textos? Por qué?

1. Para ser um bom leitor e/ou produtor de textos é importante ter diversos conhecimentos sobre a escrita
(palavras, pontuacdo, acentos, jeito de escrever) e estar habituado a ler.

2. Precisa saber retirar todas as informacdes que estdo contidas no texto e escrever para que qualquer pessoa
possa te entender sem dificuldade. Claro que ela tem de saber sobre 0 que vocé esta falando no texto.

3. Para ser bom leitor e/ou produtor de textos € necessario saber interpretar informacfes e articular
argumentos, pois para que, quando for escrever, vocé seja claro na exposicdo de dados. Para escrever, vocé
tem que ter compreendido bem o assunto.

4. Para os dois casos, vocé tem que ter um bom conhecimento da lingua, saber unir as ideias de forma que as
expresse da melhor forma possivel. Ser leitor é ter facilidade para entender e relacionar varios aspectos a uma
Unica coisa. Se vocé ndo ler bem, ndo compreender o texto é mais dificil escrever, porque é preciso dar os
seus argumentos e saber organizar seu texto, informar bem.

5. Para escrever bem vocé precisa de uma boa elaboracéo dos textos, escolher as palavras certas, ter
criatividade e conhecer bem as regras da Lingua Portuguesa. Ler é dar sentido ao que foi escrito, é entender e
relacionar as informacdes. Ler também é relacionar um texto com outros textos. Para se preparar para uma
profissdo é preciso ler muito bem. Escrever é ser capaz de dizer o que pensa.

6. Ler é especialmente obedecer a pontuacdo, entender o que foi escrito. Escrever é usar bem as regras de

escrita, ser claro, ser objetivo, ter inicio, meio e fim no texto. E usar direito as regras do Portugués.

(Continua)
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(Concluséo)

7. A importancia € muito grande, pois para registrar qualquer coisa, deixar um bilhete e estudar para se

preparar para uma profissdo € preciso ler muito bem. Escrever é ser capaz de dizer o que pensa.

8. Ler é ter uma boa interpretacdo, bom entendimento do que foi lido. Quanto mais livros vocé I& (géneros),
mais facilidade vocé tem de ser melhor leitor e conhecer muitas coisas e saber falar delas. Isso te ajuda a
escrever textos em diversos temas e “géneros” (jornalistico, literarios e outros). Cada tipo de texto pede um
jeito diferente para escrever e também depende para quem vocé escreve. Tem que ser bem organizado o texto,
as ideias relacionadas e usar bem o Portugués.

9. A leitura ajuda no acimulo e na utilizagdo de um conhecimento grande de muitos assuntos e vocé pode
aprender a escrever através de sua leitura, melhorando seu vocabulario, sua pontuacéo, aprende a articular as
ideias na hora de escrever.

10. A leitura ajuda no acimulo e na utilizagdo de informaces, garante maior dominio vocabular e poder de
argumentacao, pois expande as possibilidades de articulagdo de ideias frente ao didlogo ou discussdes, sejam
eles em familia, na escola ou em outros ndcleos de convivéncia. Escrever bem também funciona como uma
“arma” do conhecimento, porque em momentos seletivos (provas, concursos) apontara e qualificara os mais
capacitados ao exercicio de qualquer atividade.

11. A leitura em minha vida é essencial em todos os aspectos, principalmente no académico. Como fonte de
conhecimento, ela me permite relacionar e interpretar o que é dito em sala de aula, tornando-se assim um
complemento fundamental com o qual ja me habituei. A leitura me ajuda também a analisar fatos e situacdes
de maneira mais imparcial e perspicaz. O trato diario com as pessoas se tornou mais facil e contornavel,
principalmente no ambiente familiar. Escrever é a minha paixdo. Escrever € pegar o que est em sua cabeca e
dar vida no papel, vocé tem que escolher bem tudo: palavras, frases, articular os paragrafos, usar a pontuagao
bem e deixar o seu pensamento muito claro para quem for te ler. Vocé tem que ajudar o seu leitor a entender
0 que voceé quer dizer e evitar que ele se sinta confuso. Também vocé tem de dar muita informacéo porque ele
esta longe de vocé e ndo pode te fazer perguntas sobre 0 que esté escrito.

12. A leitura e a escrita, de modo geral, possuem a mesma importancia em relagéo a vida escolar, familiar e
em outros vinculos sociais. Através dessas, ampliamos nossas visoes e interpretacGes sobre o mundo e sobre
o contexto lido. Quando citamos o espaco escolar, podemos concluir a importancia de ambas em nossas
vidas. Trabalha-se muito leitura e producdes de textos nas disciplinas diversificadas, contribuindo assim para
a nossa formacdo e aprendizagem sobre nossos préprios conceitos e assuntos diversos que precisamos
aprender. Dessa forma, adquirimos conhecimentos, ampliando nosso leque e também aprendendo a passar as
informacdes obtidas para o papel, processo que muitos ainda realizam com dificuldade. Essas relagdes sdo de
extrema importancia refletindo em nosso cotidiano. Sem a leitura, por exemplo, somos excluidos dos
acontecimentos. Por sua vez, a auséncia da escrita bloqueia uma das formas essenciais de se comunicar: o

nosso mundo precisa que saibamos usar as formas de escrever formalmente e cologuialmente.

Dados extraidos do Anexo 2 — Questionario para os sujeitos alunos
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Apesar de o grupo de alunos ter vivenciado o mesmo conjunto de préaticas pedagogicas,
considerados os oito anos de escolariza¢do, mas dando mais énfase aos Gltimos dois anos em
que os professores pesquisados com eles atuaram, observa-se que ha dois grupos de
pensamentos sobre o que € ser leitor e ser escritor de textos. Assim, observamos que, em 1
acima, os (sete) alunos dao énfase ao uso das normas gramaticais tanto no que se refere a
leitura quanto a escrita. Escrever bem é usar as normas gramaticais da lingua e esse
aprimoramento da escrita esta vinculado ao desenvolvimento do habito de leitura: quanto
mais se |é, mais se aprende a escrever. O restante dos alunos — relatos de 2 a 11 —
depreendem que ler necessita do conhecimento do funcionamento da lingua, mas dao énfase
ao modo como se constréi os sentidos: articulacdo das informacgdes internamente ao texto
para compreender 0 que se deseja comunicar, relacionar as informacdes dadas com outras ja
conhecidas. A leitura fornece elementos que os ajuda a compreender outras dimensdes da
vida pessoal, escolar e social; contribui para uma ascensdo social, pois esse € um diferencial
daqueles que tém o que dizer sobre algo; garante boas colocagfes em concursos e mais:

contribui para uma melhor aceitacéo social.

Sobre a escrita diz-se que exige, além do conhecimento dos recursos da lingua, boa selecédo
vocabular, organizagéo das ideias em prol de se construir um “todo” coeso e coerente, bom
nivel informacional, considerar o leitor do texto, fornecendo-lhe as pistas para a compreenséao
do texto. H& uma consciéncia em alguns da funcdo da escrita: dar a conhecer os pensamentos
de alguém que se encontra ausente, portanto a coeréncia e a coesdo textual sdo
imprescindiveis para isso. Outro ponto relevante dos dados é o entendimento de que a escrita
esta presente em todos os momentos da vida moderna e, por isso, as pessoas precisam saber
escrever, adequando essa producgédo aos contextos em que circula e aos objetivos pretendidos.
A capacidade de se comunicar por escrito pode, assim como afirmaram sobre a leitura,
garantir a uma pessoa melhores chances de sucesso na sociedade. Para alguns desses, ndo
basta a quantidade de leituras realizadas, mas principalmente a diversidade de textos, ou
como um dos informantes destaca, diversidade de géneros. A experiéncia de leitura

melhoraria, segundo uma aluna , a capacidade de escrita, pois “quem Ié tem o que dizer”.

Na pergunta namero 9 — Anexo 2 — “Vocé se considera um bom leitor ou produtor de
textos?”, as respostas foram, em sua maioria positiva, muitos disseram que se julgam um
“pouco” bons, mas um grupo expressivo se considera muito bom leitor ou produtor de textos.

Diante desses dados, ressurgem as falas dos professores sobre os julgamentos feitos as
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habilidades leitora e escritora de textos desses alunos e a necessidade de confrontar com o

modo como esses alunos percebem os textos usados nessas areas.

Quando perguntados para qual disciplina tém mais cuidado na hora de produzir seus textos
(nessa pergunta ndo houve restricdo quanto a disciplina a ser apontada), oito alunos
afirmaram ser a Matemaética, “porque tém dificuldades e nela se exige mais concentracéo e
mais esforgos para a compreensao e solucdo dos problemas” ou “porque ela é complicada de
entender”, ou “porque ndo consegue entender a Idgica de alguns problemas e matérias”; ou “a
Matematica € a unica que sé exige as respostas corretas sem ser em texto, mas tem que ter a
resposta organizada e eu cuido de mostrar o0 que sei em todas”, ou “me preocupo mais com a
Matematica, pois é a disciplina que mais exige conhecimentos e raciocinio dos alunos para
resolver certo os problemas e a matéria ¢ dificil demais”, ou “porque ela é complicada com
aquele tanto de coisa para decorar”. Ao contrario do que pensa o professor, os alunos
reconhecem a existéncia de escrita na Matematica e que ela exige deles cuidados para
entender a l6gica de seu funcionamento. Sem entender essa logica, a escrita (e a leitura) em

Matematica ndo se processa adequadamente.

A seguir foi apontada por sete alunos as Ciéncias porque “gostam dos conteudos estudados”,
“porque com a professora, ndo tem como nao cuidar do texto, pois ela é muito exigente com a
escrita”, ou “porque gosta muito da maneira que a professora trabalha e sabe que ela gosta de
um texto escrito direito, com tudo que deve ter”, ou “porque é preciso, para informar bem os
nomes e 0s modos estudados e observados no laboratorio”, ou porque “nao sei escrever nem
ler direito, mas gosto da professora e me esforco para escrever, mas acho dificil escrever para
todas as matérias, meus textos ndo sdo bons”, ou “porque gosto de desenhar as experiéncias
do laboratério e desenho bem e a professora gosta que eu desenho. E ai escrevo o que
desenho, mas tenho muita dificuldade, porém eu tento e gosto assim mesmo”, “acho que a
Ciéncias, mas ndo sei falar porqué”. A especificidade das Ciéncias se revela em algumas
dessas ‘falas’ de alunos: é preciso saber a terminologia e 0s conceitos, articular essas

informacdes com diferentes sistemas de linguagens.

O Portugués foi apontado por outros cinco, “porque, a partir dele, podem melhorar a
capacidade leitora e escritora em todas as disciplinas e em qualquer situacdo”, ou “porque
tenho que aprender mais e escrevendo tudo que sei, se houver problemas, a professora vai me
apontar onde devo melhorar”, ou “pois esses professores sdo 0s mais exigentes na hora de

corrigir os textos”, “pois é a area do conhecimento que aprimora as habilidades de leitor e/ou
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produtor de textos”, ou “porque acho que se eu for bom em portugués vou ser bom em tudo
que precisa ler e escrever”. Uma pessoa apontou o Inglés porque “tem muita dificuldade para
aprender essa lingua e a dedicacdo era para garantir ndo ficar retido”. Outros quatro
respondentes disseram, em geral, que sua escrita € sempre a mesma, independente de para
quem estejam escrevendo. Uma menina foi enfatica nessa sua resposta ao dizer que “se vocé
escreve bem, porque teria de escrever melhor para um ou outro professor? Tudo depende de
leitura e de escrita e ndo da para ser diferente”. Ressalva: essa ¢ a mesma aluna que disse na
analise da questdo anterior gostar muito de escrever. A titulo de informacdo, essa menina tem
0 hébito de escrever poemas e musicar alguns deles. Além disso, faz teatro, balé cléassico e
danca moderna, participa de um tradicional grupo Sarandeiros de dancas e de um corpo de
balé de uma companhia, ambas as entidades sediadas na capital mineira. As praticas sociais
dessa aluna parecem envolver mais experiéncias em diferentes esferas de circulacdo social do
gue o corrigueiro para os alunos e aventa-se que essa pode ser uma razao para a resposta dada

a pesquisa.

Causou surpresa, os alunos néo terem registrado dificuldades em ler e escrever sobre/em/com
Geografia. Ndo ha como hipotetizar sobre esse dado com qualquer dos instrumentos de
pesquisa utilizados neste estudo, mas arriscamo-nos a afirmar que esse conforto que sentem
pode estar nas praticas de escrita empregadas pela professora Lais (escrita de diferentes
versdes de um mesmo texto) e de leitura, pois sdo usados, com frequéncia varios suportes
textuais (videos, filmes, textos de jornais, ensaios fotograficos, internet) para introduzir,
problematizar, aprofundar os contetdos trabalhados. Além disso, ela sempre vincula os
conteudos entre si, enfatizando em que eles se aproximam e em que se distanciam. A
problematizacdo de questdes atuais com os contetdos escolares faz com que os alunos
percebam o estudo da Geografia mais préximo? Mas como se explica a especificidade da
Geografia e as multiplas linguagens que nela perpassa? Apesar de os alunos ndo a terem
identificado como uma disciplina escolar em que a escrita e a leitura exige cuidados por parte

deles, insistimos em manté-la como objeto de estudo.

Os alunos que apontaram a Matematica e as Ciéncias como disciplinas em que tém mais
cuidado para escrever parecem referendar a fala desses professores de que “a turma” néo
consegue interpretar os enunciados dessas areas. Em virtude desses resultados, julgamos
relevante aplicar outros instrumentos de pesquisa com énfase em diferentes estratégias e

recursos matematicos (Anexos 3 a Anexo 7). Outras justificativas para esse procedimento
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sdo: a forma como a linguagem Matematica se organiza; o emprego de recursos e itens da
Matematica nas duas outras disciplinas estudadas — Ciéncias e Geografia - (em férmulas, em
tabelas, em gréaficos, diagramas, mapas, escalas de diferentes naturezas, cronologia de

eventos e experimentos praticos e idealizados).

TABELA 4- Questionario 3 — Praticas sociais com a Matematica 2

Atividade A |B |[C |D |E
Verificar a data de vencimento de produtos 17 |00 [ 06 [ 00 | 05
Preparar uma lista de compras 22 |00 |04 | 00 | 02
Comparar precos entre produtos 22 |00 |04 | 00 | 02
Conferir os precos de minhas compras 22 |00 |04 | 00 | 02
Conferir o consumo de agua, luz, telefone e outros 10 {01 |11 | 04 | 02
Controlar 0s meus gastos pessoais 10 [ 10 [ 02 [ 03 | 03
Controlar saldos e extratos de contas bancérias 00 [ 00 |05 | 22 | 02
Controlar gastos, saldos e extratos de contas telefénicas 02 |00 |10 | 14 | 02
Controlar gastos, saldos e extratos de cartfes de crédito 02 |00 |08 | 16 | 02
Conferir e controlar os hordrios de 6nibus 16 | 02 | 06 | 02 | 02
Operar maquinas eletrénicas em bancos, postos de atendimentos e lojas 10 {04 | 06 | 02 | 02
Procurar ofertas em jornais, folhetos e bancas de produtos 14 |02 | 08 | 02 | 02
Ver as horas em rel6gio digital 26 | 00 | 00 | 00 | 02
Ver as horas em rel6gio de ponteiros. 26 | 00 |00 | 00 | 02
Ver horas em aparelhos eletrénicos 26 | 00 |00 | 00 | 02
Ler bulas de um remédio 18 |04 | 00 | 04 | 02
Ler manuais para instalacdo de aparelhos eletrénicos 16 {04 |02 | 04 | 02
Ler manuais para operacdo com aparelhos eletrénicos e outros 12 |04 |06 | 04 | 02
Realizar medicdes. 12 |06 |06 | 02 | 02
Reclamar direitos junto a empresas prestadoras de servicos 10 {02 | 06 | 08 | 02

Reclamar direitos junto a empresas comerciais por defeitos em produtos adquirido | 16 | 12 | 00 | 08 | 02

Realizar tarefas escolares que exigem opera¢des com nimeros, medidas e férmulas | 16 | 02 | 00 | 08 | 02

Auxiliar meus pais (ou terceiros) nas compras a prazo, com crediario 04 |02 | 10 | 10 | 02
Auxiliar pais (ou terceiros) no controle das contas mensais 02 |00 | 14 | 10 | 02
Auxiliar meus pais (ou terceiros) na conferéncia de suas compras 10 [ 00 | 10 | 06 | 02
Auxiliar meus pais (ou terceiros) no preparo uma lista de compras 16 [ 00 [ 06 [ 04 | 00
Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de informac6es do contracheque 02 |00 | 12 | 12 | 02
Auxiliar meus pais (ou terceiros) na verificacdo da data de vencimento de produtos | 20 | 00 | 04 | 02

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na conferéncia de troco 18 |02 |04 | 02 | 02

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura e conferéncia de contas agua, luz, | 14 | 00 | 04 | 08 | 02
telefone, e outros.

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de horas em relégio de ponteiros 12 |00 | 02 | 12 | 02
Auxiliar meus pais (ou terceiros) na horas em relégio de digitais 10 |00 | 02 | 14 | 02
Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de receitas médicas 12 |00 | 02 | 12 | 02
Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de bulas de remédios 10 [ 02 | 02 | 12 | 02

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de manuais para instalacdo de aparelhos | 14 | 02 | 02 | 08 | 02
eletrdnicos

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de manuais para operagdo com | 12 | 04 | 02 | 06 | 04
aparelhos eletrénicos e outros.

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de manuais para instalagdo de aparelhos | 16 | 02 | 02 | 06 | 02
eletrénicos

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na realizacdo de medi¢des 10 |04 | 02 | 10 | 02

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na leitura de receitas culinarias e no seu preparo. 12 |02 | 02 | 10 | 02

Auxiliar meus pais (ou terceiros) na operagdo com maquinas eletrénicas em | 14 | 02 | 02 | 08 | 02
bancos, postos de atendimentos e lojas

Legenda: A Faco sem dificuldade; B Faco com dificuldade; C Nao faco; D Nunca precisei fazer; E Em branco.
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Tentamos verificar, com esse instrumento, que usos esses alunos fazem de instrumentos,

recursos, estratégias e acdes vinculadas ao conhecimento matematico no seu cotidiano.

Os alunos conseguem desempenhar um conjunto bem vario de tarefas usando a Matematica
no seu dia a dia e, apesar de, como vimos anteriormente na discussdo sobre as atividades
praticas de Matematica, os exercicios (problemas) descreverem ou narrarem situacdes da vida
publica, com fins de se caracterizar um problema a ser solucionado, a partir de utilizacdo de
conceitos, principios e modos de organizacdo muito peculiares a esse campo, 0s alunos nédo
conseguem aplicar esse conhecimento. Uma questdo a pensar é: por que eles encontram
tantas dificuldades em ler e escrever em/com/sobre Matematica? Para analisar a
complexidade dessa questdo, apresentaremos outros dados constantes do Anexo 4 — que foi

elaborado com base no instrumento usado por Evangelista (2000).

A TABELA 4 apresenta uma lista de 40 atividades envolvendo tarefas de uso da leitura de
instrumentos e de portadores de textos distintos e, inclusive, em graus de dificuldades. Ha
algumas atividades praticas como a comparac¢do de pre¢os, o controle de despesas e de saldo
das ligacOes telefonicas, algumas operaces de medicdes, controle de horarios, busca por
ofertas de produtos que exigem, por exemplo, 0s mesmos conhecimentos e, portanto

operacBes com numeros e proporcdes, que estdo presentes no estudo de funcdes.

De alguma forma, esses estudantes operam com o conhecimento matematico para lidar com
esse e outros conceitos e conseguem solucionar de forma satisfatéria as tarefas que as
envolvem. Ha de se considerar, ainda, por exemplo, que fazem a leitura de bulas de remédios
que possuem alguns elementos que dificultam a leitura: linguagem cientifica que vem
expressa na descricdo de sua prescricdo com uso de termos da medicina; descricdo da
composi¢do do medicamento, baseada em férmulas quimicas e expressas em linguagem
alfanumerica; descricao da dosagem, também apresentada na mesclagem de texto alfabético e
texto matematico. Se ndo é a linguagem Matematica que interfere nos mecanismos
processamentos de sentidos na leitura dos alunos, seria, entdo, a necessidade de utilizar uma
forma determinada para se obter a solugdo de um desafio colocado na aula de Matematica?
Usar os procedimentos reconhecidos como adequados pela Matematica nao €, portanto, o

Unico caminho para se chegar a uma resposta “certa”.
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Pretendemos, a seguir, discutir, com base em teéricos desses campos, quais Sd0 as
caracteristicas e especificidades das linguagens usadas nesses campos, 0 que é o objeto de

estudo deles, como se organiza o processo de ensino e praticas que os orientam.
3.7 Ler e escrever (n)o mundo: construir sentidos com a lente das Ciéncias
A construcdo de sentidos em salas de aulas de Ciéncias

pode ser caracterizada como uma pressdo em direcdo a
univocidade que pretensamente caracteriza a leitura cientifica do
mundo fisico. Isso nos leva a sugerir que o conhecimento é tanto
construido como transmitido no espaco social da sala de aula, pois o
limite do que pode ser construido estd claramente estabelecido no
curriculo que o discurso pode assumir.(...) esses dois aspectos
comparecem e se complementam em sala de aula, refletidos nas
diferentes funcBes e formas que o discurso assume, oscilando entre
aquele internamente persuasivo, dialégico, e o discurso de
autoridade, univoco. Dessa forma, o processo de ensino-
aprendizagem poderia ser caracterizado como um diédlogo entre os
discursos cientifico e cotidiano no qual novos significados sdo tanto
construidos como transmitidos (MORTIMER, 2006, p. 366-7).

Disso depreende-se que a organizacdo das aulas em momentos de teorizagcdo e em momentos
de experimentacdo pratica ajudaria os alunos na referenciacdo a fatos/processos do seu
cotidiano, conduzindo-os da abstracdo (do nivel de ideacdo/modelos/formulas) para a
concretude do fendmeno (a experimentacdo levando a materializagcdo dos modelos) e dessa
para a abstracdo dos sentidos. O discurso cientifico caracteriza a compreensdo do objeto sob
uma perspectiva da autoridade que legitima o seu estudo: por ele 0 novo é o que se necessita
saber, do ponto de vista dos curriculos e se apresenta aos alunos a partir da mediacdo do
professor que, persuasivamente, incorpora em sua fala o texto escrito. Por sua vez, o discurso
do cotidiano traz para a sala de aula a possibilidade de se engendrar saberes do senso comum
relacionados a esse novo saber cientifico. Descobrir formas discursivas e metodoldgicas que
possibilitem um didlogo entre o novo e o velho é onde se situara a mediacdo do professor. No
ensino das Ciéncias (isso ndo ¢ diferente quando pensamos em todos 0s campos de ensino
onde a escola atua) € possivel essa intermediacdo de dados do mundo abstrato para o concreto
e desse para a significacdo do abstrato, principalmente se se considera a existéncia de
laboratérios para aulas praticas. Contudo, sabemos que essa ndo € a realidade de nossas
escolas, em geral, e, em muitos casos da formacdo de professores. Muitos professores ndo
tiveram uma formacdo que os ajude a fazer esse trabalho nem, ao menos, possuem

laboratdrios para as suas aulas préticas.
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Pela pratica, os alunos poderdo, além de aplicar os dados tedricos em estudo, propor
hip6teses sobre outras possibilidades de aplicacdo pratica para outros experimentos como
também as intervengdes desse conhecimento em sua realidade. Esse movimento — observar,
problematizar, levantar hipdteses, abstrair, relacionar e extrapolar — é a chave para que se dé a
compreensédo e o aprendizado para a aplicacdo dos ensinamentos ou a sua adaptacdo para
outras situagbes de vida. Isso implica saber mais do que responder questionarios, fazer

provas.

Como isso ocorre em uma situacdo de sala de aula? A professora Juliana tinha acabado de
aplicar uma prova — no primeiro horario e, na segunda aula do dia, as atividades aconteceram
em torno de um experimento envolvendo o tema mudanga de estado da matéria e
movimentacdo de particulas, portanto a aula foi no Laboratério de Ciéncias. A prova foi
sobre o primeiro desses temas o qual foi retomado para que a professora pudesse explicar o
conceito de “movimentacdo de particulas”. O tema principal da aula foi, porém, a mudanca
de estado da matéria na presenca do calor. Utilizar os experimentos apresenta uma
possibilidade de fazer interagir o discurso cientifico e o discurso do cotidiano, considerando o
nivel da exposicdo tedrica que a professora utilizou. O evento recortado para estudo é a
introducdo de uma problematizagdo para os alunos em relacdo ao tema aula - esse surge ao
final do Turno 107 em que a professora estd explicando como € possivel fazer a agua ferver
apenas aumentando a pressdo interna do recipiente. Nesse ponto, 0 experimento j& estd
montado e ela interrompe a demonstracdo que fazia durante a realizacdo desse turno de fala.
Os termos em negrito correspondem a terminologia propria da area e os em caixa alta e
negrito, a recursos prosodicos (elevacdo do tom de voz, alongamento de silabas) para chamar
a atencéo dos alunos.

107. Professora Juliana: _ (...) Quando vocé tem nos livros
didaticos a temperatura de ebuli¢ao da agua, qual é o valor que esta
sempre expresso 14?

108. Amanda: _ (Inaudivel. A professora olha em sua diregdo.,
enfia as mdos nos bolsos traseiros da calca enquanto espera uma
resposta)

109.  Professora Juliana: _ Hein, gente? (Pergunta olhando para a
aluna ainda.)

110. Amanda: _ Cem graus Celsius.

111. .Professora Juliana: _ Cem graus Celsius, mas esse valor esta
sempre acompanhado de uma virgula e de uma frase. Qual é a frase?
(Pergunta olhando para a aluna ainda.)

112.  Amanda: _ Em relacdo a altitude.
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113. Professora Juliana: _ Em relacdo a altitude. Sempre esse cem
em nivel do mar. Por que sera que nés ndo vemos sempre a agua
ferver a noven... (corrige-se) a cem graus?

114.  Eder: _Por causa da nossa altitude...

115.  Professora Juliana: _ Porque nés estamos MUUUUITO

116.  Gabriel: _ Altos.

117. Professora Juliana: _ (Confirma a resposta dele balancando a
cabeca) Se eu tivesse que ferver, tomar, 14 na Bolivia, comer ovo
cozido? E fécil eu comer ovo cozido na Bolivia? (Pausa e observa os
alunos.) Que é ovo cozido? Quem que gosta de cozinhar aqui? E
aquele que vocé pega o ovo com a casquinha, coloca ele numa agua o
qué?

118.  André: _ Fervendo.

119.  Professora Juliana: _ Fervendo e deixo um tempo um tempo.
Para qué? Para a proteina... (D& as explica¢bes olhando para a
Amanda e 0 André.) O qué? Desnaturar, ficar dura, ndo é? A clara
ndo fica branca e opaca? Como é que eu frito ovo? E também
fazendo isso, aumentando a temperatura. Entdo a proteina (Responde
todas as perguntas fazendo gestos com as maos como se a direita
circundasse continuamente a esquerda que se encontra imdvel.)
Entdo, a proteina |4 da clara, porque so tem quase proteina na clara.
Faz o qué? (Permanece com a mao direita cujos dedos se fecham
juntando as pontas apoiada no centro da palma da méo esquerda.
Olha para a turma e aguarda uma resposta.) Ela estraga e, ao estragar,
ela faz o qué? Ela cozinha. Entdo eu fago um ovo cozido na Bolivia,
mas é algo de muita dificuldade, por qué? Porque a temperatura de l&
para ferver é o qué?

120.  Gabriel: _ E muito alta. (Inaudivel o restante da fala. O aluno
esta muito proximo da professora e fala s6 para ela.)

121.  Professora Juliana: _ N&o ele tem a proteina desnaturada,
ndo é? Por isso que ovo, quando vocé tem uma doenca séria como
tuberculose, isso e aquilo etc. (enumera com a ajuda dos dedos], vocé
tem que comer ser ovo cru. O ovo que nds comemos do jeito que nos
comemos... 0 melhor ovo que tem é o ovo quente. E aquele que fica
meio molenga... (Balanca o corpo e faz uma careta de quem nao
gosta desse tipo de alimento.)

122.  Gabriel: _ Por que nédo ovo frito ou cozido?

123.  Professora Juliana: _ Ovo frito, ovo cozido ndo é bom para a
salde por isso, porque vocé esta acabando com a proteina dele. O
ovo quente que é aquele que vocé bate (Faz o gesto similar ao que se
faz quando se bate ovos em um prato com garfo. O sinal toca
informando o fim da aula, mas a professora continua a explicacdo.) e
toma com sal.

124. Amanda: (Inaudivel. Mas a professora ouve e concorda com a
fala dela, balancando a cabeca.)

125.  Professora Juliana: _ é o melhor ovo. Espera ai! (H& um
burburinho grande na sala) O que é que n6s vamos ver na aula que
vem? Como é que eu posso fazer essa alteracdo no estado mudando a
pressdo de um material. (...)

Nesse trecho, toda a mediacao da professora se construiu a partir da interacdo com os alunos.
Ela se apoiava no que os alunos ja (deviam saber) sabiam e, a partir disso, problematizava

novas nogdes da Quimica. Sua fala mesclava o discurso das Ciéncia (uso de terminologia,

133



descri¢do de fenbmenos quimicos) com o discurso do cotidiano dos alunos e reportando-se a
situacOes de fato vivenciadas por eles. Nesse evento, observa-se que a oralizagcdo do texto
escrito se dd num nivel de informalidade maior do que a demonstrada pelo professor de
Matematica no exemplo citado anteriormente (ver FIG. 1). O texto oral que ela constroi
institui-se na interacdo (provocada por ela) com os alunos e a ndo ser pelos termos técnicos
proprios da linguagem cientifica, ndo difere das escolhas lexicais que ela utilizaria fora da
sala de aula com amigos, falando desse fenédmeno. O que difere nessas conversacfes € 0
contexto em que se encontram: uma relacdo professor/aluno e estarem em uma sala de aula.
Assim mais formalmente, espera-se que o que se fala na escola tenha como origem o que foi
escrito e tenha reconhecido o seu estatuto de ciéncia. A professora Juliana faz o que Mortimer

(1995) afirma ser o objetivo dos estudos introdutdrios de Quimica:

(...) promover uma integracdo entre teoria e pratica (...) usando os
experimentos para interrogar a natureza e gerar discussdes sobre 0s
fendmenos de interesse da Quimica. A participagdo dos alunos nas
discussdes é fundamental, pois aprender Quimica é, de certa forma,
aprender a falar com e sobre a Quimica. O aluno ndo deve ter medo
de errar e o professor ndo deve exigir apenas respostas consideradas
certas as questbes formuladas ao longo das atividades. (Mortimer,
1995, Apresentacéo, s/p)

Para ilustrar sua fala, ela se apoia também numa déixis gestual (ver acima Turnos 119, 121 e
123), onde o corpo ou parte dele se move no sentido daquilo que ela deseja representar: corpo
e voz dando sentido ao texto escrito que, embora ndo esteja presente durante a aula (ndo foi
usado LD) se faz presente no ambiente pela discussao das unidades de estudo - paginas 18 a
50 do LD, intitulado Introducgéo ao estudo da Quimica: propriedades dos materiais e teoria da

Matéria, coordenado por Mortimer (1995).

A professora de Ciéncias cria um ambiente de aprendizado sobre a Quimica, oralizando
informalmente o contetdo do LD e, dessa forma, ela acaba por retirar do aluno a funcéo de
ler e construir por ele mesmo os sentidos relativos ao contelldo de estudo. A base do
aprendizado é o texto escrito que ela oraliza e que, em outro momento, os alunos
retextualizardo. Nao houve na aula orientacdo para que os alunos lessem em qualquer fonte
sobre o tema discutido. Talvez isso se devesse ao fato de que parte do estudo fora a titulo de
revisdo. Mas, em nenhum momento dessa discussdo o livro foi solicitado. Contudo, pelos
relatos dessa professora, os alunos tém problemas em relacdo a qualidade informacional de

seus textos. Como pode ser isso?
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Estar no mundo das Ciéncias é combinar discurso verbal — usar de habilidades de leitura e de
escrita e de expressdo oral -, expressdes Matematicas — conhecimentos de ndmeros,
habilidades de operar matematicamente -, representacGes graficas e visuais — leitura e escrita

de gréficos, tabelas, diagramas, imagens. — e opera¢fes motoras no mundo natural.

No Ensino de Ciéncias, o professor deve levar os alunos a ndo
somente construir o sentido para cada uma dessas linguagens
separadamente, mas também fazé-los entender os caminhos especiais
nos quais ele (o professor) combina-as e integra-as umas com as
outras. Essa integragdo de diferentes linguagens acontece por dois
processos distintos de construgéo de significados:

o Cooperagdo: quando duas ou mais linguagens atribuem um
mesmo significado para um conceito ou fenémeno,
realizando fungdes diferentes (Marquez, et al., 2003). Por
exemplo, ao dizer que a temperatura de um grafico aumentou
linearmente, o falante pode usar simultaneamente um gesto
gue represente a curva do grafico, ou mesmo, apontar
diretamente o local de aumento. Logo, fala, gesto e curva sdo
usados de forma cooperativa para expressar a mesma ideia;

o Especializacdo: quando duas ou mais linguagens atribuem um
significado para um conceito ou fendmeno, realizando
funcbes distintas (Marquez, et al., op. cit.). Por exemplo,
quando se explica a variagdo de uma entidade num gréfico,
pode-se usar a fala para apontar um aumento ou um
decrescimento, enquanto a curva pode mostrar como se deu a
variacdo — linear, exponencial, logaritmica, etc. Assim, essas
duas linguagens sdo usadas de forma especializada para a
construcdo do significado.

E necessario ressaltar que a Matematica ndo traduz diretamente os
fendmenos de estudo ao olhar do pesquisador, os conceitos fisicos
sdo impregnados por ela para dar conta de representar a realidade
(PIETROCOLA, 2002; PATY, 1995). Isto se da porque a linguagem
Matematica elimina a imprecisdo da linguagem comum, tornando o
discurso mais conciso e objetivo, servindo de instrumento de
raciocinio para comparar conclusdes com experiéncia (ALMEIDA,
2004%"), ou texto de hipoteses (CARMO e CARVALHO, 2009, p.
96-117).

A presenca de diferentes linguagens implica em diferentes habilidades de leitura e de escrita
dos textos. Isso certamente dificulta a compreensao e a interpretagdo que a professora Juliana
esperava de seus alunos, pois ela considerava que essas dificuldades ja deviam ter sido

superadas no oitavo ano de escolarizacdo. Mas operar com tantos codigos de linguagem

2 PIETROCOLA, M. A. A Matemética como estruturante do conhecimento fisico. In: Caderno Brasileiro de
Ensino de Fisica, v. 17, n. 1, p 93-114, 2002.

PATY, M. A. A matéria roubada. Sdo Paulo: EDUSP, 1995.

ALMEIDA, M. J. P. M. Discursos da ciéncia e da escola: ideologia e leituras possiveis.Campinas: Mercado das
Letras, 2004.
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verbal e ndo verbal exige procedimentos bem especificos e nem todos os alunos (e mesmo
professores) tém essas habilidades desenvolvidas ou ndo consideram esses codigos objetos de
ensino de seu campo. Os alunos, diante desse quadro, ndo conseguem, portanto, (re)conhecer
na leitura dos textos os conceitos, 0s procedimentos e as aplicagdes que, muitas vezes, 0
professor de Matematica ja tenha até trabalhado em suas aulas. Tudo é novo porque ha outros
cbdigos comprometendo a significacdo e ninguém preparou os alunos para operar com todos
eles: a Matematica é o lugar dos nimeros, a Ciéncias dos fendbmenos, a lingua dos modos de
dizer, as imagens do modo de ver, os gestos de indiciar, de apontar e recursos prosodicos de

ouvir e sentir o mundo das Ciéncias.

Ainda sobre a questdo das linguagens nos textos de Ciéncias e, em especial, dos LDs de
Ciéncias. A representacdo do experimento, um texto ndo verbal, € uma imagem que remete a
um conjunto de fendmenos, principios e sistemas quimicos. E um icone de uma realidade
exterior que extrapola o universo da escrita (do LD), mas a ele retorna e referencia. O trato
com essa modelagem de um fenémeno cientifico e objeto de leitura e escrita em sala

preconiza,

além disso, a importancia em observar a escrita como imagem — que
se desdobra em fragmentos e se reconstitui em discurso — e a imagem
como escrita — que desenha o espaco e se constitui nas superficies
carregadas de sentidos — redimensiona o olhar de quem deseja
superar os limites tedricos que reorganizam os conhecimentos tanto
em relacdo a escrita quanto em relacdo a imagem. O visivel e 0
legivel, hoje, sdo apropriados pluralmente, com as condigdes que a
contemporaneidade permite, e a escola pode renovar, com esses
elementos, os sentidos da alfabetizacdo (BELMIRO, 2008, p. 270).

A alfabetizag&o a que nos referimos neste ponto é relativa ao desenvolvimento de habilidades
para ler e escrever os textos de Ciéncias. Em geral, quando se utilizou experimentos na aula,
criou-se um modelo fisico de uma ilustragdo ou foram reproduzidos por desenhos no quadro
0 experimento e as fases em que ele se desdobra. Isso era feito independente se havia no LD
uma imagem que remetesse ao estudo. Tudo o que era registrado no quadro ou proposto para
exercitar a teoria, os alunos eram convidados a reproduzir em seus cadernos. A propria prova
feita nessa data, tinha uma questdo em que os estudantes precisavam representar em um
desenho os fendmenos descritos, assim como escrever uma explicacdo para eles (os
fendmenos). A retextualizagdo nessa aula exigiu dos alunos a construgédo de um texto com
dados verbais e dados ndo verbais, aplicando a terminologia e 0s conhecimentos sobre o

tema.
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Contudo, se retomarmos parte da primeira aula em que foi feita a avaliacdo do aprendizado
da unidade anterior — Mudanca de estado da matéria -, veremos a preocupacao da professora
com o modo como os alunos pudessem ler os enunciados da prova. Tal preocupacgéo
coaduna-se com sua resposta a questdo quais sdo as habilidades de leitura que vocé acha
imprescindiveis ter um aluno ao fim do ensino fundamental? Por qué? - Anexo 8: “O aluno
deve saber interpretar e compreender o que o texto esta solicitando”. Nessa resposta, ela traz
um componente novo em relacdo ao seu registro sobre o0 que € ler: saber interpretar e
compreender o texto. Com isso, ela se aproxima da concepcao apresentada pelos outros dois
professores e nos diz que, nesse nivel de ensino, espera-se mais do aluno do que
simplesmente decodificar o cédigo da escrita. Mas como ela mesma afirma, o bom leitor
mesmo € 0 que consegue aglutinar as duas habilidades — de construir significados e a de
dominar o cédigo: “Um individuo que conheca as regras basicas de construcao de frases, que
consiga interpretar e compreender o que estd no texto lido” (Resposta 19, Anexo 8 —
Questionéario para o sujeito professor, na segdo Concepcao e habilidades de leitura).

A maioria dos alunos da Escola Guimardes Rosa chega ao
oitavo/nono ano com pouco interesse em ler, interpretando o que o
texto solicita. Vejo esse fato como sendo uma caracteristica do
adolescente. E obvio que a turma dessa turma possuia alunos em que
essa caracteristica era menos evidente (Resposta 2, Questionario
para o sujeito professor, Secdo Concepcéo e habilidades de leitura)

A existéncia de lacunas nessas “interpretacdes e compreensdes” dos alunos exige a orientacdo
na leitura dos enunciados e com vistas ao aprimoramento da leitura. Ela desenvolve todo um
conjunto de estratégias de leitura, cuidando de avaliar o modo como os enunciados foram
produzidos (se estavam bem escritos, de acordo com a norma culta, se eram coerentes as
informacdes, os elementos coesivos, 0 uso da terminologia e a explicitacdo dos conceitos
cientificos) e 0 modo como os alunos poderiam compreendé-los, certificando-se de que eles

teriam lido corretamente cada questao e saberiam o que devia ser respondido.

A aula acontece no quarto horario, ap6s o recreio e numa das salas do andar superior. Estdo
todos sentados em fila e esperando a distribuicdo das provas. Serdo feitos recortes no evento
Leitura da prova, considerando que o foco sdo as estratégias de leitura desenvolvidas no
momento de preparacdo para a elaboracdo de respostas por parte dos alunos. As falas dos
alunos serdo mantidas se essas forem suporte para a continuidade da fala daquela ou se
introduzir a necessidade de a professora rever o seu proprio discurso. E importante ter em

mente que o objetivo maior da professora Juliana € garantir a compreensdo das questdes.
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Tudo o que esta em negrito na transcricdo esta escrito literalmente na avaliagdo; os trechos
escritos em caixa alta e negritados sdo os que, durante a leitura oral, a professora deu énfase,

elevando o tom de voz.

4. Professora Juliana_ (...) Primeira questdo. O experimento
gue fizemos com o bal&@o pode ser usado numa garrafa com um
baldo deitada (Faz um gesto com a mdo como se o texto estivesse
com um problema de redacdo) obtendo-se 0 mesmo resultado.
Complete os desenhos REPRESENTANDO as PARTICULAS
DE AR nas duas situacbes (olhando para os alunos, sem pausa) e
explique o que aconteceu. (Comeca a explicar o que deve ser feito)
Entdo, além de fazer a questdo das particulas sendo representadas,
vocés tém que fazer o porqué. Lembrando que eu ndo deixo espaco
entre uma questdo e outra por uma questdo da economia de Xerox.
Entdo, ha folha a vontade, escrevam nela porque vocés precisam
mesmo. Entdo, ha duas questdes a serem respondidas na um... Para
serem respondidas: um modelo de particulas nas duas situacBes e a
explicagdo do por que desses modelos na primeira e na segunda
situacdo. Algum problema? (Ninguém responde a pergunta e a
professora  continua a leitura). Segunda questdo. No
EXPERIMENTO com o banho-maria, vimos que a agua da
vasilha de dentro ndo ferve mesmo quando a 4gua de fora ja esta
fervendo ha um bom tempo. Explique por que isso acontece.
Alguma davida? (Breve pausa, enquanto olha para a turma e se fixa
em um dos alunos, o Gabriel. Ele responde negativamente, mas esse
turno seré suprimido) (...)

6. Professora Juliana: _ Terceira questdo. Estudando a
possivel relacdo entre a temperatura e 0 MOVIMENTO DAS
PARTICULAS que formam a MATERIA, um aluno chegou a
seguinte conclusdo: abre aspas quando AQUECEMOS certo
objeto, suas particulas passam a se movimentar, voltando ao
repouso depois que esse CORPO esfria e retorna a mesma
temperatura em que estava momentos antes de aquecé-lo, mesmo
gue o0 corpo ndo esteja em contato com nenhuma... Desculpe esta
errado, ndo vi (Pequena pausa e em seguida corrige a redacdo do
texto e os alunos registram a mudanca de redagéo no enunciado) com
nenhum outro corpo. Comente esta afirmativa, expondo o0s
pontos corretos e o0s incorretos. Entdo, € afirmativa... eu... porque
eu afirmei... Vocés tém que lembrar sempre isso. A afirmativa é
porque ndo tem uma interrogacdo aqui, ndo estd exclamando... O
aluno afirmou. Agora, vocés tém que ver: a afirmativa estd correta?
A afirmativa estd incorreta? Em que pontos esta correta e em que
pontos estd incorreta? Tudo bem? (D& uma passada de olhos pela
turma.) Quarta. Um guia turistico ao ser indagado sobre a altura
da Torre Eiffel, monumento francés feito de estrutura metalica,
responde com outra pergunta: “No inverno ou no verao?”
Explique por que ele fez essa pergunta. (Olha para os alunos.)
Entdo, alguém pergunta, né? Qual é a altura? E essa pessoa que é
perguntada sobre qual € a altura responde para outra pessoa com
outra pergunta: (Olha para o Gabriel como se a ele a pergunta fosse
dirigida. O aluno se mantém em siléncio) No inverno ou no ver&o?
De que é feita a Torre Eiffel?
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7. Vérias vozes: _ [De metal.]

8. Professora Juliana: _ De estrutura metalica (Reelabora a
informacéo dada pelos alunos, mas repetindo o que estava escrito na
prova.) Muito bem. (L& silenciosamente a prova, a seguir olha de
relance para os alunos.) Tudo bem? Ultima. As seguintes
afirmativas. Dois// (Olha para os alunos e desenha, com o dedo no
ar, o nimero 2.) Diz-se equilibrio térmico quando dois ou mais
corpos estdo numa mesma temperatura. Quatro. (Mostra a
quantidade com os dedos) Alguns animais ndo tém um sistema de
controle da temperatura corporal, como é o caso do Homo
Sapiens. Oito. Os animais que excretam suor estdo de alguma
forma regulando sua temperatura. Dezesseis. Em uma sala de
aula, todos os objetos estdo em equilibrio térmico, mas néo
necessariamente a uma mesma temperatura, pois, se colocarmos
nossa mao na carteira e no vidro da janela, sentiremos que uma
mais quente que a outra. Trinta e dois. A defini¢cdo de quente ou
frio ndo depende da temperatura e si, em si// desculpa e sim da
comparacgdo entre temperaturas. A soma das temperaturas
corretas €. Vocés vao ver quais delas sdo corretas. Vao somar 0
nimero que corresponde a cada uma delas e vao dar o valor aqui
embaixo. Algum problema? Tem alguma coisa... (E interrompida por
uma aluna e esse turno sera excluido a seguir.) (...)

10. Professora Juliana: _ S6 um minuto... Que foi colocada aqui
que ndo foi discutida? Entdo nada vai ser necessario de anular, certo?
(P6e a prova sobre a mesa e vai atender os alunos que a chamam. O
Luis é o primeiro.) Pode fazer na folha que vocé quiser. Eu tenho...
Eu tenho folha branca. Se alguém quiser, eu tenho. Alguém quer
folha branca? (Vai até a sua mesa e abre uma bolsa, tirando de la as
folhas e varios alunos respondem que querem a folha branca.) S6 um
minutinho. [Turnos 4 a 10, Aula realizada em 18/09/2007 -
Avaliacéo]

Ela 1é toda a prova com os alunos, fazendo as correcdes necessarias, dando as explicacdes
gue achava relevante para o entendimento do enunciado e, sobretudo, reafirmar junto aos
alunos e com eles, a legitimidade daquele instrumento para balizar o aprendizado de outros
conteudos a serem estudados, inclusive o que se iniciou no segundo horario dessa aula. Suas

estratégias:

a. Fazela prépria em voz alta e clara a leitura dos enunciados;

b. Detalha os enunciados, focando cada um dos comandos a serem realizados para a
resolucdo do exercicio e a composicdo da resposta (ver a leitura da questdo 1 e a sua
explicacdo sobre a sua resolucéo).

c. Da as pistas das palavras chave constantes em cada questdo, elevando a voz para que
os alunos percebam o topico a partir do qual a resposta deve ser elaborada.

d. Insiste para que os alunos elaborem suas respostas discursivamente e, para isso,

chama a atencao para o espaco entre as questdes. A distribuicdo de papéis em branco

139



é outro recurso que demonstra aos alunos que as respostas devem ser bem elaboradas
e, claro, ndo sdo pequenas. Devem satisfazer todos os comandos constantes em cada
enunciado.

e. O apontamento de alguns recursos textuais (no caso o Iéxico) usados nos enunciados
que ja denunciam a organizacao e o contetdo de determinada resposta e que, a partir
disso, eles devem se posicionar (ver a terceira questdo “comente esta afirmativa”).
Com a palavra Comentar, introduz a orientacdo de que 0s argumentos sdo pessoais,
mas baseados em um discurso e dados cientificos) e com “afirmativa”, eles ttm uma

restricdo clara: o estatuto de afirmagdo do que esta escrito.

De novo, o trabalho de compreensdo do texto é totalmente intermediado pela professora. Os
alunos tém a oportunidade de (re)lembrar outros momentos de aula com os quais as questdes
de prova estdo dialogando e, com isso, elaboram as informacdes em prol de se construir uma
leitura que subsidiara a escrita. Mediar é, como afirma Mortimer (2006)%, o papel do
professor de Ciéncias que, “mais do que organizar o processo pelo qual os individuos geram
significados sobre o mundo natural, € o de atuar como mediador entre o conhecimento
cientifico e os aprendizes, ajudando-os a conferir significado as ideias e as praticas
cientificas” (p. 316) essencial para que os estudantes possam reconhecer “a generalidade das

ideias cientificas”.

Nesse sentido, construir significados nas aulas de Ciéncias: a) implica fazer da sala de aula
um importante lugar para exposicdes orais em aulas tedricas e/ou praticas com fins de
promover uma discussdo em grupos; b) envolver os alunos no mundo das ideias e préaticas do
mundo cientifico de forma que possam torna-las significativas para eles; c) ser o professor
habil para lidar com as concepcGes epistemoldgicas e ontoldgicas dos alunos, visando a

apropriacédo dos saberes cientificos e sua aplicabilidade em diferentes situacdes do mundo.
3.8 Ler e escrever (n)o mundo: construir sentidos com a lente da Geografia

O que significa ler em Geografia? De acordo com Callai (2005) a leitura na Geografia vai
para além de se fazer abstracGes e relacionar dados, lidar com mapas, com imagens de relevo,
paisagens, graficos... Significa compreender que tudo o que vemos no mundo a nossa volta é
resultante da vida em sociedade, ou seja, da busca do homem para a sua sobrevivéncia e da

satisfacdo das suas necessidades. Perceber a relagdo entre os diferentes dados do mundo

%8 O autor se apoia em DRIVIER, R., ASOKO, H., LEACH, J., MORTIMER, E. F. SCOTT, P.. Constructing
scientific knowledge in the classroom. Educational researcher. v.23, n.7, p. 5-12.
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fisico e as abstragOes criadas nas relagdes de ensino ndo é uma capacidade nata no individuo,
mas um construto de habilidades bem especificas que precisam ser mediadas pelo professor
desde os primeiros anos de escolarizacdo. De acordo com Callai (2005), ser um leitor em

Geografia requer o desenvolvimento das seguintes habilidades especiais:

a) o olhar espacial — ser capaz de observar e analisar 0 modo como se organizam e se
distribuem os fendmenos no espaco, identificando as marcas de intervencdo do homem;

b) a leitura da paisagem — ser capaz de ler no “retrato da paisagem” as marcas das pessoas
que viveram nesse espaco e dar sentido a dados concretos aparentemente vazios (as
construgdes, os tragcados de ruas, pragas, monumentos...), relacionando-os aos modos de vida
das pessoas;

c) a escala de andlise — o importante € definir o grau de complexidade das informacdes a
serem dadas aos alunos, situando-as num contexto de investigacao e estabelecer as relages.
E necesséario diferenciar escala social - caracterizada por uma dimensdo histdrica e
referenciada por eventos localizados em um tempo/espaco da vida humana - de escala natural
— caracterizada por fenémenos naturais os quais, sem o controle do homem, se apresentam e
podem intervir na configuracao de um espaco social;

d) o estudo do lugar — ser capaz de perceber a especificidade de cada lugar, nele se organizar
e propor mudangas;

e) os conceitos e aplicacéo da terminologia — ser capaz de abstrair os dados de uma realidade
outra e transp6-la para o mundo concreto, incorporando 0 novo vocabulario e atribuindo
sentido ao mundo em que Vvive;

f) as habilidades gerais — ser capaz hipotetizar, problematizar, abstrair, relacionar, extrapolar
sdo bésicas, mas, sobretudo, deve-se desenvolver a linguagem cartografica (reconhecer
escalas, ler legendas, orientar-se num espaco);

g) a cultura — ser capaz de se reconhecer como sujeito em um dado espaco, com identidade.
Em suma,

Para ler o espaco, torna-se necessario outro processo de
alfabetizacdo. Ou talvez seja melhor considerar que, dentro do
processo alfabetizador, além das letras, das palavras e dos numeros,
existe uma outra linguagem, que € a linguagem cartogréafica. “Ao
ensinar Geografia, devesse dar prioridade a construgdo dos conceitos
pela agdo da crianca, tomando como referéncia as suas observacdes
do lugar de vivéncia para que se possa formalizar conceitos
geograficos por meio da linguagem cartografica” (CASTELAR,
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2000, p. 31)%. Sera isso possivel? Seria o inicio do processo de
escolaridade ou é uma questdo que pode permear todo 0 ensino da
Geografia? Independentemente da resposta que encontrarmos,
parece-nos claro que a alfabetizacdo cartografica é base para a
aprendizagem da Geografia. Se ela ndo ocorrer no inicio da
escolaridade, devera acontecer em algum outro momento. Nas aulas
de Geografia é preciso estar atento a isso (CALLAI, 2005, p. 243).

N&o é especifico do trabalho com a cartografia a necessidade de se operar com distintos
cbdigos semidticos. As ilustracGes que se utilizam para representar as diferentes paisagens
geograficas, os fendbmenos da quimica e da fisica, as transformacdes biologicas nos seres
Vivos e nos sistemas existentes a nossa volta, assim como as relac@es expressas nas diversas
férmulas da Matemética demandam a necessidade de uma “alfabetizacdo”, uma iniciacdo
para a compreensdo das (inter)relagdes demonstradas pelo texto ndo verbal, o verbal e o
imagético. O professor precisaria considerar que cada area lida com imagens proprias do seu
campo de estudo e que a compreensdo dessas pelos alunos ndo se realiza de forma natural. E,
ao contrario, necessario reconhecer a sua complexidade e o seu carater multiplo, pois a

imagem é outro cddigo de linguagem, com as seguintes caracteristicas:

1°- a qualidade intrinseca de sua natureza indicial e simbdlica vem
contemplar o viés relacional da imagem como atividade social. De
acordo com o texto:

... uma imagem que se torna significativa por sua ancoragem nos
contetdos resultantes da criacdo imageética, e ndo na realidade
mesma. Assim, refletir acerca de possiveis leituras de imagens pode
significar também investigar que padrdes de visualidade um dado
contexto socio-histérico organiza e conforma (p. 14).

2°- a necessidade de apontar as implicacbes da convencionalidade
dos dispositivos técnicos e afirmar que o que se vé é a traducdo de
um modo de organizar o olhar, uma légica sempre precéria, porque
estd presa a um conjunto de fatores histéricos, sociais, cientificos.
Dessa forma, a “alfabetizacdo visual” contempla as préaticas de
aprendizagem da convencdo para a leitura de imagens (p. 16);

3°- a percepc¢do visual como uma qualidade inata do homem, numa
perspectiva cognitiva de compreensdo da imagem (BELMIRO, 2008,
p.18).

Essa caracteristica da imagem, apontada por Belmiro (2008), nos coloca novamente frente a
questdo dos diferentes sistemas de linguagem presentes no dia a dia dos individuos desses
dois séculos, principalmente, a partir da segunda metade do século XIX: a imagem € apenas
um deles e, por isso insistimos em defender a tese de uma multiplicidade de linguagens e
cédigos multissemiodticos e, portanto, de se pensar em multiletramentos. A concepc¢do de

% Nota desta pesquisadora. CASTELLAR, S.M.V. A alfabetizacdo em Geografia. Espagos da Escola, ljui, v.
10, n. 37, p. 29-46, jul./set. 2000.
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Belmiro (2008) sobre a imagem e a producdo de sentido em textos imagéticos nos remete
também a ideia de referenciacdo da linguagem.

3.9 Ler e escrever (n) o mundo: construir sentidos com a lente da Matematica

Em Matematica, a construcdo de significados remete a compreensdo das convencgdes
(simbolos, formulas, grandezas, quantidades, proporcées, célculos), nem sempre passiveis de
demonstracdo no mundo real, pelo menos quando nos remetemos as praticas escolares:
exposicdo de conceitos e resolucédo de exercicios repetitivos para a fixacdo e sistematizagédo
de conceitos, em sequéncias e gradacdes definidas segundo os LDs. Em Matematica, nas
séries iniciais, h4, a exemplo do que ocorre com a lingua materna um tempo para que o aluno
seja introduzido no mundo dos nimeros para apreender como se estrutura essa linguagem e
que (novas) relacOes a partir dela se pode criar e de que forma elas se integram na construcéo
de redes de significados. Esse processo de apropriacdo do sistema numérico se da
simultaneamente a apropriacdo do sistema alfabético, ou seja, durante a fase de alfabetizac&o.
Nesse momento, o ensino dos dois sistemas se ddo como complementares, apesar de ter o

tempo da aula de Portugués e o da aula de Matematica. Tudo € alfabetizacéo.

Em geral, quando se submete as pessoas a testes para diversos fins (ingresso em escolas, no
mercado de trabalho, avaliagdes sistémicas), as habilidades de lidar (leitura, escrita e
operacOes Matematicas) com os numeros estdo sempre atreladas as habilidades de lidar
(leitura, escrita e operagdes linguisticas) com a lingua materna e estabelecer os indicadores de

alfabetismo funcional. Em vistas desse uso, a

... preocupacdo de se incorporar a concepgdo de alfabetismo tais
habilidades reflete o alargamento, a diversificacdo e a crescente
sofisticacdo das demandas de leitura e de escrita a que o sujeito deve
atender para ser considerado funcionalmente alfabetizado.

(...) O que se considerou como habilidade Matematica na construcdo
desse indicador® foi, entdo, a capacidade de mobilizacdo de
conhecimentos associados a quantificacdo, a ordenagdo, a orientagdo
e a suas relacOes, operagdes e representacdes, na realizacdo de tarefas
ou na resolucdo de situacGes-problema, tendo sempre como
referéncia tarefas e situagcbes com as quais a maior parte da
populacgdo brasileira se depara cotidianamente.

Essa concepcdo quer refletir tanto uma compreensdo ampliada das
praticas de leitura, identificada com a ado¢do da perspectiva do

% Mencdo ao Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional -INAF -, pesquisa realizada anualmente pelo
Instituto Paulo Montenegro e pela A¢do Educativa. A pesquisa é realizada a cada ano, alternando o foco:
habilidades de leitura e de escrita de textos ou habilidades Matematicas. Assim, h4 um intersticio de dois anos
para se medir as mesmas habilidades.
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letramento e ndo exclusivamente de alfabetizacdo, quanto um
compromisso com a explicitagdo do papel social da educagédo
Matematica, que assumimos como uma responsabilidade de
promover o acesso e o0 desenvolvimento (cada vez mais democratico
e consciente) de estratégias e possibilidades de leitura do mundo para
as quais os conceitos e relagdes, critérios e procedimentos, resultados
e culturas matematicos possam contribuir (FONSECA, 2004, p. 12-
13).

O conceito de alfabetismo funcional em Matematica, que a exemplo do que ocorre com

lingua, passou a se referir aos niveis de habilidades demonstrados pelos sujeitos e essas nao

podem implicar s6 a decodificacéo e a codificagdo, mas os usos que se fazem dela na escrita e

na leitura de dados.

Ainda em analogia com o0s estudos da leitura e escrita e, especificamente, falando-se do
letramento, foi fixado o termo numeramento que descreve um fendmeno mais abrangente do

dominio de habilidades essenciais da Matematica, a saber:

... um agregado de habilidades, conhecimentos, crengas e habitos da
mente, bem como as habilidades gerais de comunicacéo e resolucdo
de problemas, que os individuos precisam efetivamente manejar as
situacbes do mundo real ou para interpretar elementos matematicos
ou quantificaveis envolvidos em tarefas (CUMMING, GAL,
GINSBURG?®, 1998, p. 2 apud TOLEDO, 2004, p. 94)

Pensar sob esse enfoque o numeramento significa valorizar a dimensdo pessoal —
conhecimentos e habitos da mente; a dimensdo social — a comunicacdo; a dimensdo cultural —
as crencas; a dimensdo cognitiva — interpretar/quantificar operar com elementos matematicos,
habilidades de leitura e de escrita e uma dimensdo pragmatica — as tarefas situadas. O foco é
0 individuo em seu meio e com as praticas e usos que caracterizam sua vida pessoal e social.
Nesse sentido, é que se faz necessario relativizar os instrumentos de avaliacdo que se querem
gerais — no sentido de que se pautam em praticas da sociedade -, mas como se garante que
todos os sujeitos avaliados realizam mesmo as mesmas praticas de leitura, de escrita e de

Matematica?

Em especial esse conceito possui o fato de que “ser numerado envolve, justamente, a
possessdo de algumas habilidades de letramento e de algumas habilidades Matematicas e a
aptiddo para usé-las em combinacdo, de acordo com o que é requerido em uma determinada
situacdo (TOLEDO, 2004, p. 94).

¥ CUMMING, J.; GAL, I., GINSBURG, L. Assessing mathematical knowledge of adult learning: are we
looking at what counts? Pennsylvania: National Center on Adult Literacy, 1998.
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3.10 Ler e escrever (n)o mundo: uso de diferentes linguagens em aula

De toda essa discussdo, ficou-nos clara a problemética que envolve a producdo de
significados nessas aulas: ‘povoam’ os seus textos diferentes linguagens as quais exigem,
cada uma, a sua especificidade para a leitura/a escrita, e, no conjunto, movimentos em torno
de se buscar aproximar ou distanciar uma das outras ou uma de uma outra. 1Sso requer uma
mediagdo maior, por parte dos professores, no sentido de facilitar a construgdo dos sentidos e

promover o aprendizado efetivo dos alunos.

O que esses estudos das trés areas nos dizem é que cada uma delas exige um processo de
alfabetizacdo proprio e ndo adianta pensar que os alunos construirdo sozinhos as estratégias
para “ler ou escrever em...” se a eles ndo forem dadas, além dos dados para entender o campo

e condicOes para relacionar os diferentes codigos de linguagem que nele se fazem presentes.

Mas de tudo isso fica a constatacdo de que o problema ndo é do professor de Portugués
apenas, mas de todos que atuam no ensino e que todos e cada um dos professores precisam
ter consciéncia das habilidades cognitivas envolvidas no trabalho/ensino de sua area para,
desse modo, avaliar a adequacdo de conteudos e suas praticas de ensino, além é claro, de

como a sua (do professor) linguagem verbal e ndo verbal serdo utilizadas.
3.11 Escola e sociedade: uma formacao para letramentos?

As duas perguntas (nos quadros abaixo) foram inseridas em busca de explicitar como os
professores avaliam as suas praticas em termos da formacdo de seus alunos para realizar as
tarefas relacionadas aos letramentos. Nao foi explicitado esse termo na consulta, por ser um
termo técnico e, embora usado em varios campos e a alta qualificacdo académica dos
pesquisandos, 0 seu uso ainda esta restrito a estudos sobre a relagdo escola e sociedade. Das
duas professoras que tém mais tempo de formacdo uma delas fez seu Mestrado em Educacéo,
mas a outra teve toda uma formacdo em pesquisa voltada para o campo da Biologia
(microbiologia). O professor de Matematica graduou-se recentemente e fazia (em 2008) sua
especializacdo voltada para a formacdo de professor do ensino bésico, estando pois ainda
envolvido com as discussdes mais recentes em Educacdo. Ele seria o Unico que, por sua

insercdo ainda na academia, poderia ter alguma ideia do que letramento significaria.
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QUADRO 8- Ensino e letramento: contribuicdes das praticas pedagogicas

15. Vocé considera que o trabalho executado em sua disciplina ajuda os alunos a desenvolverem atividades praticas
necessarias para viver e exercer a sua cidadania? Em que atividades eles utilizam esse aprendizado?

1. Acredito que sim. Principalmente, ndo exclusivamente, em temas relacionados a Ecologia, a Quimica, aos sistemas do

corpo humano.

2. Nas atividades de aprendizagem sobre o funcionamento do espacgo produzido, que chamamos de mundo.

Nas reflexdes sobre as interligagcdes em rede no espagco mundial.

No trabalho com habilidades do tratamento da informagé&o.

No trabalho com a pesquisa sobre as diversidades culturais e os direitos e deveres sociais.

Na busca de interagdo entre os sujeitos sociais € no conhecimento sobre as etnias e problemas de desterritorializacdo e
reterritorializagao.

Na discussao sobre territdrios e sobre o lugar e o ndo- lugar.

No debate sobre as caracteristicas da paisagem e as rugosidades que permanecem na arquitetura, na cultura, nos objetos.

No uso do laboratdrio de informatica com a incluséo digital.

Na utilizacdo da biblioteca.

No uso de mapas e filmes e na tentativa de identificagdo de fatos e situacdes cotidianas com problemas e questdes reais

ambientais, sociais, afetivas, emocionais.

3. Sim, assim como a leitura e a escrita, 0 numeramento é fundamental para a participacéo do individuo na sociedade. Além

disso, o conhecimento matematico é um requisito cobrado na maioria dos exames de selecéo académicos e profissionais.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, secdo 3 — out/2008

As respostas dos professores demonstram que reconhecem a relacdo entre os temas e praticas
pedagdgicas de ensino em sua disciplina e as possibilidades de acGes desenvolvidas pelo
aluno em sua vida, considerando que o0s conteldos escolares podem: 1) vincular-se a
momentos especificos da vida cotidiana (cuidados com o corpo e a alimentacao,
reconhecimento do/no espaco fisico, ativacdo dos conhecimentos escolares para lidar com o
cotidiano, possibilidade de acesso e de sucesso em atividades académicas e profissionais,
preparacdo para a participacdo e insercdo nos meios publicos, contribuicdo no debate de
questdes sociais, promocdo de acdes sociais); 2) ajudar os alunos na compreensdo de
determinadas situagdes sociais (convivéncia com as diferencas sociais e individuais,
compreensdo do seu lugar como cidaddo - ciéncia de seus direitos e deveres,
(re)conhecimento de questdes locais, globalizadas e universais, percepcdo estética, critica e
ética das acdes do homem no meio geogréfico e social); 3) contribuir para a sua insercéo e
participagdo na sociedade (acesso aos meios e formas de producdo do conhecimento,
habilidade de tratamento de informac6es, utilizacdo de suportes textuais distintos com vistas
a satisfacdo de necessidades reais do dia a dia,) e 4) desenvolver a sensibilidade humana
(compreender as suas proprias demandas como ser humano, valorizar as relagdes humanas,
sensibilizar-se em relagdo a questbes que envolvem o outro, respeito ao meio ambiente e

compreensdo de seu papel na sociedade).
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O professor Livio usou, em sua resposta, o termo numeramento para definir o lugar ocupado
pelas habilidades de uso dos conhecimentos matematicos: “fundamental para participacdo do
homem na sociedade” e, segundo ele, no mesmo nivel dos habilidades de leitura e de escrita.
Esse pensamento sugere a adocdo de uma concepcao nova no ensino de Matematica: um
trabalho que tenha como objetivo a construcdo de elos com as atividades efetivamente
realizadas pelo homem em seu meio social, mas sem desconsiderar que esses usos S&o
dindmicos e, portanto, 0s conhecimentos também precisam sé-lo e possibilitar o

enfrentamento e a realizacdo de novas praticas sociais.

Tais contribuicdes nos remete a uma tese de D’Ambrosio (2005) sobre a necessidade de

mudanca nos paradigmas da educacdo, considerando que

estamos vivendo numa civilizacdo em mudanca, que afetard todo
nosso comportamento, valores e acBes, em particular, a educacéo.
(...) Educacdo é uma estratégia de estimulo ao desenvolvimento
individual e coletivo gerada por esses mesmos grupos culturais, com
a finalidade de se manterem como tal e de avancarem na satisfacdo
dessas necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia.
(D’AMBROSIO, 2005, p. 82-83)

Esse autor explica bem a problematica que envolve a educacdo hoje: centrada em curriculos
prontos e descontextualizados da realidade social, cultural e historica. Contudo, pelos dados
apresentados nesta secdo, podemos depreender que, apesar das caracteristicas atuais do
ensino, ha espaco para se conceber a escola como um espago formador para a vida em

sociedade.

Estar na sociedade e ser social ndo € mais uma opcao, mas uma demanda que se pde a todo
individuo hoje. Por isso, a educacdo cabe uma formacédo integral do aluno com fins de
informar e intervir no mundo e estar-no-mundo, ser-mundo (FREIRE, 2002). Nesse sentido,
mais uma vez, como Freire, D’Ambrosio nos remete a necessidade de uma educacdo sem
amarras a contetdos e formulas descontextualizadas, mas que seja prazerosa como convém a
todo ato de aprender. Os conhecimentos novos ndo significam, pois, a verdade absoluta,
porém uma nova forma de ver o que era velho. Pressupfe uma mudanca para que haja uma
relagdo com a estética da realidade; uma mudanca configurada como pulsdo porque se move
a partir do desejo, da intencionalidade e do querer fazer. Ensinar é, nessa concep¢do, um ato
que envolve ética e estética no sentido de que é sempre preciso existir respeito e sentimento

nas relagdes em sala de aula. Assim,
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O ato de conhecer, de criar e de recriar objetos faz da educagdo uma
arte. A educacdo € simultaneamente uma certa teoria de
conhecimento entrando na pratica, um ato politico, ético e estético.
Gestos, entonagBes de voz, o caminhar na sala de aula, poses,
participam da natureza estética do ato do conhecimento, do seu
impacto sobre a formagdo dos estudantes através do ensino (FREIRE
e SHOR, 1986, p.145).

Essa discussdo sobre a formacgéo ética e estética do aluno é significativa neste momento da
pesquisa, porque ela referenda o que o projeto politico-pedagégico CEGRO postula como o
seu objetivo maior. Portanto, esta ligada ao modo como as disciplinas escolares organizam e
articulam as suas praticas pedagogicas e, de certa forma, com a discussdo sobre a formacéo

dos alunos em prol de seus letramentos.

QUADRO 9- Professor: contribui¢do para a formacao estética do aluno

12. Como vocé tem contribuido para a formacao estética (percepcéo e valorizagdo do belo, da harmonia e da
organicidade do mundo, o respeito as singularidades, o desenvolvimento da percepcao estética das varias
formas de expressdo do mundo) dos seus alunos?

1. Sinceramente ndo sei se tenho contribuido para a formacé&o estética de meus alunos.

2. Com a variedade de textos lidos e produzidos por eles.

3. Néo acho que minha préatica contribua para a formag&o estética dos alunos.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario do professor, secdo 3 — out/2008

Em razdo da davida da professora de Ciéncias e a certeza do professor de Matematica quanto
a sua contribuicdo para a formacdo estética de seus alunos, nos apoiamos em Sadovsky
(2007), em sua discussdo sobre o qué e como ensinar (n)a Matematica, para afirmar que,

independente da area de ensino,

S8o constituintes de um conceito os problemas que geram o seu
aparecimento, as comparacfes entre diferentes resolucdes, as
conjeturas que se pode formular, as discussfes que se pode sustentar,
0s novos problemas que surgem com essas discussdes, os limites que
se pode fixar para definir que tipos de problemas o conceito nos
permite resolver... S8o constituintes de um conceito as relagdes que
se pode estabelecer com outros conceitos (novos e velhos), as
propriedades que deles decorrem e que se constituem em meios para
validar novas relacdes, as formas de representacdo que ele admite...
(SADOVSKY, 2007, p. 106)

As praticas pedagogicas abarcam uma ampla gama de atividades, que se desdobram em razéo
dos conceitos trabalhados, e possibilitam o desenvolvimento de habilidades que véo para
além do que se supde. Uma comprovacdo disso € 0 que esses professores percebem como
contribuicdo de suas praticas para a vida cotidiana de seus alunos na sociedade. Em vistas
disso, o reconhecimento da professora de Geografia sobre a importancia da diversidade de

textos lidos e escritos pelos alunos coaduna-se com a discussdo de Sadovsky (2007), na
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medida em que se percebe a importancia de ajudar o aluno a compreender que ele pode usar o
conhecimento a seu favor, descobrindo ele préprio os caminhos a perseguir nessa busca. Da
mesma forma se da a formacdo estética: mesmo que os professores ndo se apercebam, eles
estdo desenvolvendo nos alunos formas, parametros e meios de valorizar outras dimensfes da
vida social, pois cada um de nds traz consigo ideologias e valores, além de modos de

ver/sentir o mundo.

As concepcdes de leitura e de escrita dos professores pesquisados se relacionam: a
especificidade dos objetos de que tratam suas cadeiras; ao modo como eles percebem a
relacdo entre ensino e aprendizagem; e a (falta de) clareza em relacdo a extensdo das
implicacOes das praticas pedagogicas e do préprio processo de ensino e aprendizagem. Para
essa discussdo nos baseamos em diferentes pesquisadores dos campos onde se inserem a

formacdo académica de cada um desses professores.
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CAPITULO 4. UNIVERSO DE LINGUAGENS: POR UMA CARACTERIZACAO
DAS ESTRATEGIAS DE LETRAMENTOS ESCOLARES

“Uma palavra que ndo representa uma ideia € uma coisa
morta, da mesma forma que uma ideia ndo incorporada em
palavras ndo passa de uma sombra.” (VYGOTSKY, 1986)

4.1 Letramentos em construcao

p6s conhecermos as concepgdes de leitura e de escrita dos sujeitos pesquisados e

de estudiosos dos trés campos a que pertencem as disciplinas escolares e 0 que

esses propdem como praticas pedagodgicas, analisaremos algumas dessas praticas

empregadas pelos professores numa tentativa de verificar em que ponto essas
contribuem ou ndo para o desenvolvimento de multiplos letramentos (HAMILTON, 2002;
ROJO, 2009). Debrucaremos sobre os géneros escolares (BAKHTIN, 1992, ROJO, 2009),
em um esfor¢o de caracterizar a sala de aula como um espaco onde se dad uma aprendizagem
contextualizada (CASTANHEIRA, 2004).

Nesse exercicio, apresentaremos algumas praticas pedagogicas de leitura e de escrita e 0s
processos de construcdo do conhecimento em sala de aula. Utilizaremos trechos de algumas
aulas, além das respostas dos pesquisandos em alguns dos questionarios aplicados e alguns
materiais produzidos pelos professores. Logo, 0 movimento serd similar ao realizado no
capitulo anterior, focando os individuos, mas agora na relagdo com o modus operandi na sala

de aula.

Os dados até agora nos mostraram que as questdes subjacentes ao trabalho com leitura e
escrita de textos escolares s&o muito complexas e diferentes entre si em funcéo,
principalmente, de orientacGes e das concepg¢fes que 0s sujeitos tém dos objetos de seu
ensino, da no¢édo de linguagem e de texto e mesmo do modo como se da a intermediacao dos

professores em relacdo a producéo de sentidos.
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Em suma, as anélises das concepcdes apresentadas no capitulo anterior nos dizem, conforme
Scarpa (1987, apud ROJO, 2006), quando analisa a relagdo entre a aquisicdo da linguagem

oral e a aprendizagem da escrita, que

... € 50 a visdo de linguagem, aprendizado e desenvolvimento que a
escola tem — que é fragmentaria e descontextualizante — que a torna
responsavel por uma ruptura de processo, na medida em que
promove o estranhamento do sujeito e toma como ponto de partida o
ponto de chegada, supondo como categoria pronta o procedimento
ainda ndo analisado e ndo discretizado (apud ROJO, 2006, p. 123)

Scarpa diz que ndo adianta ensinar a escrita sem antes o0s alunos terem compreendido o que é
e como se articula a oralidade. Nesse sentido, corroboramos essa sua proposicéo,
acrescentando que também ndo adianta fazer falar e ou escrever os alunos sobre os
elementos, fendmenos, modos e formas de ver cada uma das disciplinas escolares se eles, 0s
alunos, ndo conseguirem articular as linguagens e 0s conceitos que as estruturam e as

vinculam a outros niveis de seus aprendizados.

A transposicao didatica ndo pode ser centrada apenas nos conteddos, em uma (re)adaptacédo
das vozes que enunciaram os discursos constantes nos materiais didaticos: mais do que isso, a
opacidade do mundo das linguagens deve ser ultrapassada através de um trabalho em prol de
os alunos conhecerem como cada uma dessas se organiza e que especificidades séo a essas
atribuidas, ao transpor os limites de uma para outra disciplina escolar. E mais do que pensar
as diferencas vocabulares, as aplicacfes. Trata-se de perceber as redes de significados que
cada uma dessas em particular e no conjunto imprimem num texto, nos moldes do que
Nascimento e Paiva (2009) concebem a nocdo de hipertextos e a sua relagdo com o principio
da recursividade da linguagem.

A aula, entendida como um género discursivo, opera basicamente com o estabelecimento de
relacdes em varias instancias a partir dos géneros textuais em circulacdo. Nela observamos
que, por se realizar a partir da oralizacdo de textos escritos e por linguagens distintas, os
modos de sua organizacdo por si sO explicitam a centralidade em usos de linguagens
empregadas nas diversas disciplinas escolares. Por isso exige dos sujeitos competéncias de
organizar as informacoes para além do que é explicitamente enunciado em sala, buscando em
outras situagcdes, em outras praticas sociais, em outros discursos as referéncias para a

producdo de sentido. E esse o ponto do que observaremos nas andlises realizadas neste

% Scarpa, E. M. Aquisicdo da linguagem e aquisicdo da escrita: continuidade ou ruptura? In: Estudos
linguisitcos, X1V — Anais de seminarios do GEL. Campinas: UNICAMP/GEL, p. 118-128, 1987.
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capitulo: como os professores operam com linguagens a partir das estratégias por eles

selecionadas e como o0s alunos se percebem nesse processo.

Ha, ainda, a questdo da interlocucdo que também é fragmentada, pois se constroi apoiada
numa triplice proposicdo dos professores que, por si SO, ja € um sério problema: todos os
alunos dominam os modos, as praticas e as linguagens usadas na escola, todos eles percebem
0s modos de articulacao e construcdo do discurso; todos eles processam de uma mesma forma
e tempo as informacdes. Com isso, afirmamos que se desconhecem os alunos com suas outras
praticas sociais, com outras atividades de linguagem - as orais e as escritas -, sua relagdo com
0 mundo da escrita no espago escolar e as préaticas sociais em que a linguagem escrita e outras

formas de linguagem se fazem presentes.

Entretanto, a par de tudo isso, se constroi na sala de aula um sistema de coordenadas que

garante o seu funcionamento, pois

... a0 interagirem, os participantes de um grupo estabelecem maneiras
de perceber, crer, agir e avaliar que orientam sua acbes e suas
interpretacGes de outros membros do grupo (COLLINS; GREEN,
1992; GREEN, 1983)*. Assim o entendimento local do que seja
ensinar, aprender, ser professor € construido por meio das interacfes
cotidianas entre participantes.

Entende-se, entdo que estruturas ou instituicGes sociais como a escola
e suas salas de aula, ndo sdo algo cujo funcionamento seja
simplesmente dado ou definido a priori, mas construido por meio das
acbes dos individuos, a medida que esses acionam seus
conhecimentos sobre como as coisas deveriam ser feitas nesse espaco
(CASTANHEIRA, 2004, p 27).

Nesse movimento, o estudo das praticas e dos modos de interagcdo no contexto escolar séo
situados em funcdo do grupo constituido pelos sujeitos nele delimitados. Em funcdo do
conhecimento de estar em uma escola e nessa escola, 0s participantes ja sabem o que esse
contexto deles espera em termos de praticas socais e de linguagem, tais como: a ideia do que
significa estar em sala de aula, o que esperar dos sujeitos nesse contextos, as agdes que se
desenvolvem, a organizacdo da interlocucao que se estabelece entre os participantes de uma
aula (CASTANHEIRA, 2004). Cada professor, como se vera, define um conjunto de
estratégias que, embora particular e definidor de seu modo de ser professor, como

% Collins, E.; Green, J. L. Learning in classroom settings: making or breaking a culture. In: Marshall, H. (Ed).
Redefiningg student learning: roots of educational restructuring. Norwood, NJ: Ablex, 1992, p. 59-85.

Green, J. L. Teaching and learning as linguistic process: a state of the art. In: Gordon, E. (Ed.). Review of
research in Education, v. 10. Washington, D. C.: American Educational Research Association, 1983, p. 151-
254.
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identificado por Mortimer & Scott (2000), o seu estilo de docéncia -, também guarda
semelhangas com os usados por outros professores, no tocante ao modelo geral do género
aula (BATISTA, 1997; BAZERMAN, 2005).

Desse modo, uma aula se distingue da outra pelas escolhas discursivas ou pelas praticas que
os professores elegem como produtivas no sentido de facilitar a compreensdo do seu objeto
de estudo. O que tém em comum é uma organizacao geral, guardadas as diferencas entre 0s
modos como os autores a classificaram, como ja foi constatado por Batista, (1997), Maténcio,
(2001) e Rojo (2007) em seus estudos. Embora tratem a organizacdo de sala de aula cada uma

seu modo, podemos conceber que basicamente é a seguinte a estrutura de uma aula:

> 0s ritos preliminares, que ttm como objetivo situar o tema atual da aula em relagéo
a) ao resgate do conteudo que ja foi trabalhado; b) a recuperacdo de acdes
demandadas anteriormente aos alunos como preparacao para a aula atual (tarefas para
casa formuladas em respostas a exercicios, em pesquisas realizadas; em textos
redigidos, - quer em atividades individuais, quer em atividades em grupos); c) a
avaliacdo dos pontos onde se faz necessario reforcar o ja estudado; d) ao
estabelecimento de vinculos com o tema discutido no presente; e) a organizacdo dos

trabalhos do dia.

> 0s ritos de exposicdo e desenvolvimento do tema/aula, que tém o objetivo de
desenvolver um tema novo de estudo e, para isso, sdo utilizadas para a) a correcdo de
exercicios, leitura de textos produzidos e/ou a exposi¢cdo de novos conteddos pelos
professores, referenciado em textos escritos, b) o desenvolvimento de estratégias para
verificar se os alunos estdo processando as informacdes; c) a utilizacdo de atividades

de verificacdo de aprendizados (resolucdo de exercicios).

> 0s ritos de fechamento, que tém o objetivo de dar uma amarracdo ao que foi exposto

e trabalhado no dia como também de fazer a preparacdo da(s) aula(s) seguinte(s).

Em geral, esse € 0 modo de organizagdo de uma aula, 0 que ndo impede que haja alguma
variacdo dependendo do grupo com o qual se trabalha e mesmo do tema a ser abordado.
Mesmo no caso de serem o centro das aulas as apresentacfes de trabalhos por parte dos

alunos, de forma geral, esse modelo se mantém.
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Apesar de termos tratado, até este momento, cada professor e cada disciplina escolar a ele
referida em recortes distintos — isso foi um tratamento intencional, para caracterizar a falta de
didlogo, pelo menos no que concerne a nocdo de dialogia (BAKHTIN, 1990) entre os
professores. Contudo, observa-se que a interacdo em sala de aula (MATENCIO, 2001; ROJO,
2005), se caracteriza por uma cisdo nos modos como as praticas escolares com textos e
linguagens séo concebidas e desenvolvidas. Textos, enunciados séo produtos fechados em si
mesmos e ndo como uma producdo social, ou seja, como géneros do discurso, conforme
concebidos por Bakhtin (2003) e relido por Schneuwly & Dolz (2004). Neste capitulo,
buscamos uma confluéncia, ou seja, uma tentativa de analisar praticas pedagogicas comuns a

esses sujeitos e como eles as utilizam no seu fazer pedagogico.

Por que optarmos por estudar as confluéncias? Partimos do seguinte pressuposto: se 0s alunos
reconhecessem as praticas escolares como similares entre si e que fizessem associacfes entre
as diferentes linguagens presentes no contexto escolar, o aprendizado de conceitos, de
procedimentos e aplicacfes desses poderiam ser concretos e identificAveis nas diversas
situacBes da vida dos sujeitos. Além disso, como as disciplinas se constroem a partir de
diferentes sistemas de linguagem, se os alunos os dominassem — como acreditam o0s
professores — as habilidades de letramentos seriam ampliadas e esses sujeitos seriam, de fato,
segundo Rojo (2009), capazes de letramentos multiplos.

4.2 Configuracao das aulas: lidando com géneros distintos

Os quadros a seguir tém como objetivo fornecer elementos que representem os trés estagios
ou ritos de organizacdo das aulas, configurando-as de acordo com o proposto por Batista
(1997); Maténcio (2001) e Rojo (2007). Nos quadros, as atividades correspondem a dois

horarios de cinquenta minutos.

No geral, a professora Juliana sempre espera seus alunos em sala de aula, principalmente
quando as aulas sdo no laboratério, um local onde sdo guardados materiais quimicos
(reagentes de diferentes naturezas), vidrarias, exposi¢do de espécimes, instrumentos cortantes
e ha em cada mesa um bico de gas para atividades que necessitem de fogo (calor). Esse se
torna um ambiente que, segundo ela, sem a presenca de um professor, um monitor ou

estagiario pode provocar sérios acidentes aos alunos.
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QUADRO 10- Mapeando a aula de Ciéncias

Etapas Atividade Estratégias Local da aula Objetivos Instancias de
interlocucdo
Ritos Recebimento Laboratorio Saudar os alunos. Professora fala
Preliminar | dos alunos Anotagdes no de Ciéncias Advertir sobre o0 uso de bonés em e
es Abertura da diario aula. alunos so6
aula Oralidade Advertir sobre a escutam
postura/comportamentos no
Preparacéo laboratorio.
para a aula Advertir sobre o cuidado no
manuseio de produtos quimicos.
Oralidade Relembrar os contetdos da aula | Professora
(referenciacé anterior fala
0 aos textos Alunos
didaticos e respondem a
experimentos
)
Ritos de | Apresentacdo | Oralidade Introduzir novos termos técnicos. Professora fala
exposica do contetdo | Escrita no Dar exemplos de  diferentes Alunos
0 e de estudo. quadro ambientes/materiais. respondem
desenvol Pfoblemgtjzag Referenciacdo Demonstrar a relagdo entre _fa_tores
- do de visbes | a _ textos externos e mudangas nos materiais
sobre um escritos Contrapor senso comum ao Senso
do tema dado Retextualizaca cientifico.
0 Demonstrar o dinamismo  dos
conhecimentos cientificos.
Discutir os conhecimentos prévios.
Retomada do | Referenciacdo Lembrar conceitos de Fisica e de | Professora fala
contedode | a textos Quimica sobre propriedades dos Alunos
estudo escritos materiais. respondem
Usar vocabuldrio da érea.
Verificar dominio de conteddos
(revisdo).
Articular os temas de estudo.
Ritos de Reflexdo Oralidade Retomar o contetdo central da aula Professora
fechament sobre 0 AnotacGes no Vincular o que foi estudado a aula levanta
0 processo de | quadro. anterior e antecipacédo da seguinte questoes
aprendizagem | Anotaces no Explicitar a necessidade do dominio | direcionadas a
dos alunos. caderno. dos  conteddos  estudados na revisao
continuidade de estudos no Ensino | Alunos fazem
Médio. comentarios
Problematizar a necessidade dominio Alunos
de diferentes formas de linguagem conversam
escrita: textos verbais e ndo verbais. entre si
Encerramento | Oralidade Avaliar e produzir texto sobre o que Professora
da aula: para | Retextualizaca entenderam deste contetdo. orienta
casa. 0 Orientagdes sobre a redacéo: resumo Alunos
Registro no Objetivo do trabalho indagam
caderno. Despedida

Despedida

Dados do caderno de campo

Os ritos preliminares nessa aula, iniciam-se logo ap6s os alunos terem se acomodado em seus

lugares — em mesas redondas, com quatro cadeiras e a professora comeca a fazer o registro da

presenca dos alunos. Ela utiliza estratégias distintas para registrar os dados de frequéncia dos

alunos, demonstrando preocupagdo em aproveitar bem o tempo destinado ao trabalho com as

Ciéncias: 1) conta o numero de alunos presentes, colhe a assinatura deles em uma folha de
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papel em branco e depois confere 0 nimero de assinaturas ou 2) conta quantos estdo em sala
e no momento seguinte identifica os ausentes, confirmando com os outros alunos se
realmente trata-se de uma falta ou se alguém esta fora da sala por outras razdes. De acordo
com ela, essa “chamada”, poupa tempo, pois ela faz isso enquanto os alunos se organizam
para a aula, que se realiza sempre durante dois horarios seguidos (geminados). Sdo quatro
aulas por semana e 0 “tempo sempre € pouco para tudo o que se tem para fazer nas trés areas

de ensino de Ciéncias”.
Sobre como organiza um dia de aula, a professora Juliana relata:

Inicio sempre minhas aulas cumprimentando meus alunos e entrego
uma folha para que eles assinem a presenca. O restante da aula ndo
tem uma rotina, pois quando ha atividade préatica (aula
tedrico/prética) entrego o protocolo e o explico; quando € uma aula
mais tedrica, ao longo da explicacdo, vou fazendo perguntas,
escolhendo aleatoriamente, ou ndo, os alunos. Quando vejo gque o
contelido precisa ser sistematizado de uma maneira mais regida, faco
duas/trés questbes das aulas anteriores para os alunos responderem
no inicio da aula. (Resposta a questdo 1, Anexo 8 - Parte Dados
sobre a préatica docente)

A organizagdo da aula dessa forma é justificada porque “os conteddos/temas das Ciéncias
Naturais sdo de pelo menos trés Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) o que exige, em minha
opinido, uma maior diversificacdo de metodologias” (resposta a questdo 2, Anexo 8 - Parte
Dados sobre a pratica docente.). Contudo, as a¢cdes em suas aulas, conforme apresentado no
quadro acima, demonstram uma praxis bem mais sistematizada do que ela mesma deu conta
de descrever: ha todo um ritual de organizacdo, de contextualizacdo dos alunos em relacdo ao

que podem esperar dos trabalhos no dia.

No rito de desenvolvimento, ela faz muito mais do que as “poucas perguntas” mencionadas.
Todo o seu trabalho se estrutura com base em avaliagdo de elementos situacionais que vao
sendo ativados na medida em que ha duvidas dos alunos e dependendo da complexidade do
tema em estudo. Ela conta muito com o retorno dos alunos para alimentar a sua exposicao.
(Mais a frente, veremos como essa professora se vale de perguntas e de outros recursos para

desenvolver as atividades com seus alunos).

O fechamento da aula, além de prever uma retomada do que foi trabalhado no dia, prevé
atividades de avaliacdo do aprendizado pelos préprios alunos. Eles sdo estimulados a falar e
depois a escrever sobre os aprendizados. A continuidade dos estudos no Ensino Médio é

sempre lembrada, porque os estudos desenvolvidos em sala de aula serdo essenciais para o
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desenvolvimento dos alunos em trés disciplinas: a Fisica, a Quimica e a Biologia — separadas.
Ministradas por trés diferentes professores e com agendas de estudos e temas mais complexos
do que o que se trabalha no Ensino Fundamental. Ha a relacdo dessas com os conhecimentos
matematicos e sobre a qual ela chama a atencao de seus alunos: € preciso saber Matematica
para se sair bem em Fisica e Quimica, “principalmente, em Fisica”, assegura a professora

Juliana.

Em Geografia, foi mais complexo pensar em um quadro que resumisse uma aula padrao,
porque a professora utiliza diferentes espagos da escola — sala de aula, laboratério de
informatica, biblioteca - para o desenvolvimento de suas aulas e em cada um desses a
atividade se organiza a partir de atividades com géneros textuais diversificados (filmes,
documentarios, videos da internet, LD, fotografias e imagens de satélite, jornais impressos e
em video, mapas impressos e em midia, Power-Point, pesquisas bibliograficas e na internet),

produzidos por ela ou pelos alunos em atividades de pesquisa.

Fizemos um exercicio de mapear a aula, como fizemos com a aula de Ciéncias, com 0 modo
como a professora fala de sua pratica e a observacdo de sua pratica. As atividades, embora
especificas de um dia e de um conteudo definidos, aproximam-se da forma geral como ela
organiza o dia a dia de suas aulas na escola com todas as suas turmas. E, como ela mesma
diz, um modo de dividir as atividades e acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos,
além de possibilitar o uso de diferentes suportes e recursos textuais.
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QUADRO 11- Mapeando a aula de Geografia

Etapas Atividade Estratégias Local | Objetivos Instancias de
da interlocucédo
aula

Ritos Recebimento Oralidade Sala | Saudar os alunos Professora fala

Preliminares | dos alunos de Fazer a chamada dos alunos para os alunos.

Abertura da aula Resgatar atividade dada para casa. Alguns  fazem
aula Conferir alunos que enviaram textos | perguntas sobre
Preparacéo para por e-mail. seus textos
aaula Informar

Reorientar a atividade solicitada

Estabelecer nova data para nova

versdo de textos.

Recolher textos produzidos

Ritos de | Construgdo do | Oralidade Caracterizar o que é um mapa | Professora fala e

exposicdo e | mapa Escrita no quadro conceitual. tem a resposta

desenvol conceitual (retextualizacdo) Incentivar os alunos a responder | dos

vimento do | sobre o tema | Trabalho com os perguntas sobre o contetdo. alunos

tema “Pensando o | dados de memdria Desenvolver habilidades de

continente do grupo. relacionar e extrapolar, sintetizar
africano”. Leitura no LD textos
Construir com os alunos o mapa
conceitual.
Subsidiar os alunos na producédo de
texto.
Interrupcdo da | Escrita Continuar cada aluno a construir o | Professora
atividade Leiturano .LD mapa conceitual atende chamados
coletiva. Retextualizacéo Organizar mentalmente as | dos alunos
Registro no caderno informacdes sobre o tema. Alunos em
Oralidade Data de entrega dos mapas | duplasou trios
conceituais.
Interrupcdo da | Oralidade Rememorar os recursos para leitura e | Professora
atividade de | Leitura/escrita escrita em mapas orienta 0S
leitura e de | Linguagem Identificar e localizar informacGes | trabalhos
escrita cartogréafica no LD
individual Referenciacéo Reconhecer, identificar, localizar e
representar informacdes do LD no
mapa.
Atividade com | Oralidade Transpor dados da linguagem verbal | Professora
mapa: “A | Leitura/escrita para cartogréafica orienta
colonizacédo Linguagem Pensar a legenda e sua legibilidade alunos
européia na | cartografica Problematizar o significado da
Africa em | Retextualizagdo. palavra mapa.
1914”.
Discusséo sobre | Oralidade Discutir as politicas armamentistas | Professora
Os grandes em Africa. orienta 0s
lideres Problematizar a questdo  do | alunos.
pacifistas  da Apartheid.
India e da Problematizar as relacoes
Africa. democraticas e as colonialistas.
Rito de Retomada da | Oralidade Analisar os titulos e subtitulos da | Professora
fechamento orientagdo para | LD unidade. orienta os alunos
a construgdo do Identificar 0S elementos | na leitura dos

mapa
conceitual.
Consulta a
unidade 4.
Retomada de
atividades da
aula anterior.

informacionais contidos nesses.

Levantar outras informacGes
relevantes sobre o tema.
Selecionar palavras chave para

compor 0 mapa conceitual.
Estabelecer os niveis de hierarquia
entre as informacdes. Continuar a
construcdo do mapa conceitual
Relembrar o envio de novas versdes
dos textos da aula anterior

Despedida

textos da
unidade

Dados do caderno de campo
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Essas aulas, em geral, séo geminadas como as de Ciéncias, em dois encontros semanais, nos
terceiro e quarto horérios, no meio da manha e os alunos ja estdo em sala com o professor de
Matematica. Mas € costume dos alunos, com essa professora, trocarem de lugar, ocupando
outras carteiras e dando outra configuracdo ao espaco da sala. Eles organizam as carteiras em
pequenos semicirculos com a frente voltada para a parede da lateral direita do quadro,
porque, quase sempre, é utilizado algum recurso audiovisual e exibido na parede branca.
Entdo os alunos sempre estdo em pequenos grupos, bem proximos uns dos outros (a
aglomeracdo de carteiras fica restrita a metade da sala), ndo ha espaco entre as linhas de
carteiras e isso dificulta a movimentagédo da professora pela sala, quando algum aluno solicita
um atendimento mais pessoal: dependendo de onde o aluno esta sentado, ele ndo consegue

sair e ir até a professora. Ela nos relatou o seguinte sobre a organizacdo de sua pratica:

Cumprimentos, reflexdo sobre o andamento dos estudos e do que
fazer, encaminhamentos das atividades do dia, realizacdo das
atividades que podem ser diferentes. Costumo variar 0 recurso, mas
sempre trabalho com textos escritos, com leitura, com registros e
esquemas dos alunos. Algumas vezes podemos variar 0 suporte da
escrita com a elaboragdo de Power-Point e mapeamentos com a
utilizacdo da internet e do computador. Como sdo duas aulas em
seguida é possivel que todas as aulas contenham tempos de
explicacdo, dialogo com as aprendizagens dos alunos e um tipo de
registro orientado. (Resposta a questdo 1, Anexo 8 - Parte Dados
sobre a préatica docente)

Nota-se bem a organizacdo relatada pela professora. Suas aulas sdo muito baseadas em torno
da oralidade, referenciando o discurso do material didatico e também com informacdes
constantes de documentarios, noticiarios jornalisticos (televisdo ou impressos), com fins de
construir referéncias do contedo em estudo com a atualidade. Ela busca enfatizar que o
espaco geografico € constituido por outras dimensdes da vida social e, por esta razdo, 0s
alunos precisam estar atentos aos recursos e as linguagens empregados, a natureza das
informacdes, a sua contextualizacdo e ao necessario distanciamento para a compreensdo da

realidade analisada.

Nos ritos preliminares, a retomada de estudos anteriores tem o fim de fazer com que 0s
alunos reflitam sobre o processo de escrita deles: o “registro dos aprendizados”. S&o
pequenos exercicios de redacao, feitos em casa, em que os alunos apresentam um resumo do
que foi estudado: tema, principais ideias relacionadas ao tema, identificacdo de paises

envolvidos, causas e consequéncias.
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A exposicdo é sobre o contetdo que foi produzido, o que deveria ser melhorado, a indicacdo
de data para entrega de nova versao dos textos. Quando a professora se lembra de algum dado
que foi especifico da escrita de algum aluno, ela 0 menciona como exemplo ou de texto a ser
melhorado ou de texto em que o tema foi bem desenvolvido. Os alunos fazem perguntas
sobre sua escrita e, se a professora se lembra da leitura feita (em casa, ao avaliar as tarefas
realizadas pelos alunos), ela tece comentarios individualizados sobre essa escrita. Esse Ultimo
dado é importante: os alunos enviam 0s textos por e-mail ou 0s entregam na aula seguinte.
Assim os comentarios feitos numa aula se referem a textos que foram enviados por e-mails.
Quem ainda ndo entregou o seu pode, pelos comentarios da professora, rever sua escrita e
decidir se vai entrega-los nessa aula ou vai pedir mais tempo para redigir nova versao, mas

tera que enviar por e-mail.

Os textos comentados, em geral, ndo se encontram em poder dos alunos nem da professora
durante a sua fala: sdo resgatados por ela de memdria. Ela pode se utilizar desse momento
para entregar os textos de outros dias, comentando-os, ou ndo. Além desse momento de
reflexdo sobre um material que ndo se encontra em sala, ha os retornos que sdo feitos nos
proprios textos enviados a ela. Apds isso, ela informa aos alunos que atividades serdo
realizadas na sala e o que ela espera como resultado de cada uma delas. Isso feito, ela se
prepara para introduzir o tema/aula do dia. Ela faz um resumo oral do(s) contetdos da(s)
aula(s) anterior(es) e ja faz a vinculagdo desse(s) com a aula do dia.

Os ritos de desenvolvimento constam de atividades diversas. Mas, normalmente, se inicia
com uma exposicdo oral, acompanhada de perguntas para os alunos. Essa exposi¢cdo
referencia o contetido abordado no LD, mas também outros textos que circulam na sociedade:
jornais, livros, filmes, documentarios. Apos esse trabalho, hd 0 momento de leitura do LD:
enquanto fazem a leitura, os alunos devem ser capazes de identificar as informacdes
principais dos paragrafos, relacionar os titulos/subtitulos com as partes do texto,
identificar/organizar as principais informacdes do capitulo, relacionar os “recursos” —
“recursos verbais e ndo verbais” (extraidos de diario de campo) - constantes do capitulo a ele
relacionados (imagens, mapas, box, tabelas, graficos, infogréficos etc.). E preciso que 0s
alunos demonstrem uma versatilidade em relacdo ao dominio de todas as linguagens usadas

no texto, generalizando e/ou particularizando os dados em func¢éo da compreensao do texto.

Seguida a essa leitura — que ¢ um momento em que 0s alunos leem cada um em seu livro, mas
podem discutir as informac@es e davidas com o colega do lado -, a professora questiona 0s
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alunos sobre o processo de leitura deles e que justifiquem as marcacOes que fizeram: ideia
principal e por qué? Quem mais marcou a mesma informag&o? Quem marcou diferente? Qual
a relacdo dessa sua escolha com a informacéo do paragrafo? Como essa ideia se articula com
0 texto todo, com o subtitulo, com o titulo? Qual a funcéo dos outros ‘recursos’ empregados?
Como eles se relacionam ao texto? Por qué? As perguntas sdo feitas para que os alunos
apresentem suas razoes, argumentando com base no texto lido. Se a explicagéo resvala para o
senso comum, ela orienta para o retorno ao LD e a localizagdo do dado mencionado dentro do
texto. Dependendo de como se da& a participacdo dos alunos, a professora solicita que 1)
localizem uma informacéo especifica no texto e falem sobre outras ideias a ela relacionada;
2) busquem em outros textos do LD ou anotages nos cadernos ou outro material avulso
(mapas, textos complementares); 3) apresenta outros textos (videos do Youtube, Power-Point,
sites de internet, trechos de documentéarios etc.) para ampliar a compreensao dos conceitos
lidos; 4) referencia outros momentos de aulas cujos temas tém alguma vinculagdo com o tema

atual.

ApOs essa atividade (oral) de falar sobre a leitura do LD vem alguma atividade de escrita. Em
geral, ela ndo se preocupa em orientar que género textual devem os alunos produzir. Em
varias situaces pediu-me sugestdes e que desse a orientacdo sobre essa escrita. Da mesma
forma, os alunos, enquanto escreviam, me pediam para ler seus trabalhos, dica de alguma
palavra para isso ou para aquilo, a qualidade informacional e estrutural do texto.
Apresentamos novamente a fala da professora sobre uma preocupacéo que ela considerou um
diferencial nesses alunos: “perguntavam que ‘tipo’ de texto deveriam produzir”. Os textos
nessa fase da aula deveriam demonstrar a compreensdo do contetdo e de alguma forma
extrapolando. Nem sempre essas atividades eram finalizadas na mesma aula, mas alguns
alunos liam para a turma o que conseguiram produzir até o momento e a professora
comentava 0 que achava pertinente ser aprimorado no texto. Outras atividades escritas:
mapas para os alunos identificarem as regibes mencionadas no texto lido; construcdo de
mapas conceituais, resumos. Dependendo do tema/aula, a professora retomava a aula
expositiva para discutir algum aspecto da atualidade, problematizando com os alunos o tema

ou referenciava o texto do LD, oralizando o contetdo do capitulo.

Nos ritos de finalizagdo, faz-se a retomada do tema/aula com fins de: orientar a producéo dos
textos j& iniciados em sala (resumos, mapas conceituais, esquemas), explicitar o que espera

que os alunos sejam capazes de registrar — nesse momento, pode ser solicitada a participacdo
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dos alunos -, combinar as datas para envios desse material pela internet. Por fim, retoma as
recomendacOes sobre a nova versdo dos textos ja entregues ou os pendentes sobre a aula

anterior e informa o que sera estudado na proxima aula.

Quando responde a pergunta 2 do mesmo instrumento - Anexo 8 -, a professora Lais
demonstra estar atenta ao modo como os alunos se defrontam com o conhecimento e percebe
a importancia de seu papel mediador na leitura e na escrita em Geografia. A organizagdo da

aula é essa

Porque ainda ndo consegui outro tipo de organizacdo que funcione.
Os alunos ainda ndo se organizam com autonomia para fazerem o
que é preciso no didlogo com a sua aprendizagem. Normalmente
ainda € muito orientada e acompanhada a execucdo da situacao
educativa. Ja reparei que, quando eles precisam se organizar para
escrever 0 que estdo aprendendo, a organizacdo das ideias fica
melhor, fazem perguntas, tiram davidas. (Resposta a questdo 2,
Anexo 8 - Parte Dados sobre a préatica docente)

Em sua compreensdo, a organizacdo de sua aula funciona porque hd um espago para que 0s
alunos tenham tempo de “se organizar para escrever o que estdo aprendendo”, pois eles
“fazem perguntas, tiram duvidas”. Isso se justifica pela ‘falta de autonomia” dos alunos que
ainda necessitam de uma orientacdo para fazerem os registros adequados do que é importante
para consultas posteriores. Mas a que se deve essa falta de autonomia? Presumivelmente, se
os alunos sabem que ha diferentes géneros textuais e demandam dela uma escolha quanto a
isso, serd que isso ndo demonstra um nivel de competéncia textual e discursiva mais
aprimorada? Sera que a dificuldade que demonstram na leitura e na escrita esta atrelada a ndo
saberem buscar/dar as informacOes pertinentes ao tema ou ao desconhecimento das
linguagens presentes nos textos desta area? Acreditamos que a resposta a essas perguntas
repousa na questdo da diversidade de linguagens que caracterizam esses campos de

conhecimento e no modo como (ndo) sao tratadas.

Em Geografia, os alunos e professora lidam o tempo todo com a escrita e a leitura. Sdo
momentos alternados em que uma e outra tem mais centralidade e sdo ambas orientadas pela
professora. Mas o0s alunos estdo mesmo preparados para esse grande nimero de atividades
que ndo sdo finalizadas? Todas foram comecadas em conjunto, mas a finalizacdo deve ser

individual em momento posterior a aula.

A professora ndo tem o habito de usar o quadro para registro de informacdes sobre as aulas,
exceto quando se propde a construir junto com a turma algum mapa conceitual, anotar algum
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site para visitacdo e estudo ou alguma nota bem pontual a ser destacada. Como ndo ha
registros escritos feitos pela professora sobre o tema/aula no quadro, os alunos que néo fazem
anotacOes (ou ndo sabem) sobre as discussdes em sala, ao construir os textos solicitados terdo
de contar unicamente com o LD, perdendo outras contribui¢cdes fornecidas durante a aula.
“todos devem anotar tudo o que julguem importante, para vocés lembrarem depois, se
informarem mais em outras fontes de pesquisa, para auxiliar na recuperagdo de dados para
estudo, para organizar e para subsidiar as producgdes de textos solicitadas”. Esse “combinado”
atribui ao aluno a responsabilidade para gerir o proprio estudo e reforca a expectativa da

professora em relagdo ao desenvolvimento de autonomia dos alunos.

Na sua justificativa sobre a organizacdo da aula, ela, no entanto, reconhece que essa
autonomia ainda ndo existe. O que nos coloca diante da pergunta: saberiam os alunos — isso
falando no contexto geral da turma e das atividades propostas — julgar e selecionar o que é ou
ndo relevante para ser anotado? Certamente a resposta a essa pergunta é negativa, porque ha
alguns momentos em suas aulas em que ela, a professora pede que anotem determinada

informacao de forma destacada.

A funcdo de leitura e/ou a funcéo de escrita dirigida se perde porque o aluno ndo conseguira
resgatar da memdria os dados de que necessita. Principalmente aquele que ainda nao
consegue fazer as operagdes de leitura necessarias para as atividades solicitadas: interpretar,
relacionar, sintetizar, extrapolar. Ele ter4 grande dificuldade de transpor de uma linguagem
para outra uma dada informacéo e ainda empregar 0s conceitos. Fazer um mapa conceitual
opera com um nivel muito complexo de habilidades de leitura: generalizacdo, selecéo,
especificacdo, sintese, articulacdo e hierarquizagdo de informacGes, estabelecendo cadeias

semanticas entre os elementos, traduzidos em palavras ou expressdes-chave.

Construir um quadro para o trabalho com a Matematica foi mais simples, porque as
atividades tém um padrdo que ndo muda, exceto quando os alunos sdo submetidos a
atividades formais de avaliacdo (prova) ou h& necessidade de organizacdo de alguma acdo
demandada por outras instancias da escola (administrativas ou pedagdgicas).
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QUADRO 12- Mapeando a aula de Matematica

Etapas Atividade Estratégias Local Objetivos Instancias de
da aula interlocucédo
Ritos Conversa Oralidade. Salade | Saudar os alunos Professor
prelimi- informal com os aula Aguardar a chegada de outros alunos conversa com
nares alunos. da turma. grupos de alunos
Saudar novamente os alunos
Fazer chamada nominal dos alunos Professor dirige-
Informar  alunos  ausentes  ao se ao
funcionério do NAIP funcionério
Preparacio da Regis:tr_ar data no quadro
Identificar quem fez o dever de casa Professor
aula Avaliar o grau de dificuldade do para | conversa com a
casa turma
Corrigir os problemas e exercicios
Apresentar o tema/aula Alunos conversa
alunos
Ritos de | Correcdo de Oralidade. Conhecer o que sabem os alunos. Professor faz
desenvol | exercicios dados Leitura (pelo Definir a composicdo/significado do | perguntas para a
vimento | para fazer em professor do conceito/titulo da unidade turma
dotema | casa LD) (trigonometria). Alunos
Escrita no Problematizar a aplicag&o das regras. dialogam com o
Introducdo a quadro Introduzir as notagBes, conceitos e Professor
novo conteddo . Leitura no/do vocabularios especificos. Aluno
LD Demonstrar a  aplicacdo  das | conversam entre
Escrita nos propriedades da Trigonometria. Si.
cadernos Resolver exercicios no quadro junto
com os alunos
Resolver os exercicios propostos no
LD - alunos individual ou em
pequenos grupos
Ritos de | Exercicios para Escrita no Verificar o aprendizado do contetido Professor
fecha- casa quadro Registrar as paginas dos exercicios conversa com a
mento Material a ser Escrita nos Definir data para apresentacdo dos turma
utilizado cadernos. exercicios
Despedida dos alunos

Dados do diario de campo

A Matemadtica tem cinco aulas semanais, sendo quatro dessas geminadas. Independente de
uma ou duas aulas, a estrutura das aulas é sempre a mesma, diminuindo a intensidade dos
exercicios ou centrada na correcao/resolucdo/correcdo de exercicios. Normalmente, por
serem as primeiras aulas do dia, alguns alunos ja estdo em sala, mas no geral, o professor
aguarda, pelo menos, cinco minutos para que todos cheguem e, enquanto isso, conversa e
brinca com os alunos. Por ser esse professor muito jovem e porque, no ano, muitas meninas
completaram seus 15 anos, ele e os alunos sempre se encontram em outras situac@es sociais
(festas, cinema, clubes, lanchonetes, shoppings). O ambiente na sala é de muita descontracao,

mesmo durante as aulas expositivas.

Nos ritos preliminares, a retomada de estudos anteriores tem o fim de fazer com que os
alunos reflitam sobre as dificuldades durante a resolucdo dos problemas. O LD traz em sua
organizacdo uma parte que € onde constam as respostas corretas de todos o0s exercicios

propostos. Os alunos tém a préatica de consulta-la para conferir as préprias respostas. Em
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alguns casos, eles conseguem perceber erros nessa secdo e problematizam-nos com o
professor. ApGs essa “conversa” inicial, o professor inicia a correcdo das atividades dadas
para casa. A seguir, é apresentada a agenda do dia e, se for o caso, dos proximos dias,
principalmente, se houver alguma atividade de avaliacdo dos contelddos trabalhados. Essas

ocorrem com frequéncia apos a finalizacdo de uma unidade ou tema de estudo.

Essa atividade j& d& inicio aos ritos de desenvolvimento da aula e na correcdo de exercicios €
despendido o tempo que for necessario para responder as questdes dos alunos, pois, em

algumas dessas, pode estar a vinculagdo com o conteudo a ser estudado no dia.

Normalmente, todas as atividades de leitura dos enunciados dos problemas séo feitas
oralmente pelo professor, que vai lancando no quadro os dados para os calculos. Os alunos
acompanham os registros, respondem caso seja solicitada alguma participacdo deles, ou
fazem indagacGes sobre o0 modo como esta se processando a resolucdo do problema. Ha
bastante intervencdo dos alunos em prol de compreender a escrita no quadro. O quadro é o
lugar, por exceléncia, de materializacdo da leitura do professor, da retextualizagcdo dos
problemas em outra linguagem (numerica e alfanumérica), da leitura dos alunos que é
retextualizada pelo professor. Tudo o que é escrito no quadro é registrado apenas pelo
professor. Os alunos leem e comparam a resposta que deram aos exercicios com o que esta
sendo falado e escrito pelo professor e/ou por outros alunos. Alunos e professor escrevem
durante toda a aula.

No caso de introducdo de novo conteudo (que se segue sempre a corre¢do), essa se da através
de uma exposicdo oral, acompanhada de perguntas para os alunos: o professor busca dados ja
sabidos para subsidiar a compreensdo do tema/aula. Essa exposicdo referencia o contetido
abordado no livro. Os alunos podem, ou n&o, estar com o LD aberto em suas carteiras, mas
nédo é usado pelos alunos, porque o professor o I1é em voz alta para todos. Importa durante a
aula: as falas do professor, os registros que ele faz no quadro. As explicaces seguem mais
exercicios. Ele costuma resolver alguns problemas matematicos junto com os alunos e depois
deixa que eles resolvam o resto sozinhos dentro de um tempo marcado por ele. Apds isso, ha

a correcao dessa nova bateria de exercicios. Discutem-se 0s processos de resolucéo.

Nos ritos de finalizacdo, faz-se a retomada do tema/aula com fins de definir e orientar a

resolucédo dos problemas a serem resolvidos em casa.
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O professor Livio se utiliza muito de recursos da oralidade, expondo 0s conceitos, transpondo
dados dos problemas propostos no livro para a escrita no quadro. Sua aula é tipicamente
construida a partir da oralizacdo da escrita e retextualizacdo. Na oralizacdo da escrita, ele se
apropria do texto do livro didatico, das proposicGes dos problemas e retextualiza em dados
numericos ou em alfanuméricos o texto lido. A interlocucdo é construida em suas aulas pela
instauracdo de instancias de enunciacdo bem demarcadas: professor/aluno, professor/alunos
(pequenos  grupos), professor/alunos (como turma), professor/fautor do LD,
professor/pensadores da Matematica. Nessas, ao lado da utilizacdo da terminologia da éarea,
traduzida por uma linguagem mais formal, também o professor ndo abandona a
informalidade, usando girias e termos préprios do vocabulério do alunos, como em “esse

cara”, ao nomear o0 conjunto de elementos, constantes do diagrama X ou Y.

Em seu relato sobre a organizacdo de suas aulas, o professor a resume ao seguinte: “Tiro as
davidas que eles eventualmente tiveram na atividade feita em casa, explico algum novo
contetdo e peco que resolvam exercicios” (Resposta a questdo 1, Anexo 8 - Parte Dados
sobre a pratica docente) e faz isso porque “Considero que, em Matematica, a pratica de

resolucdo de exercicios seja importante” ” (Resposta a questdo 2, Anexo 8 - Parte Dados
sobre a prética docente). Tal organizagdo da aula, concebe a resolucéo de exercicios como a
centralidade do trabalho em sala: € por ela que se apreendem 0s conceitos; essa apreensao
possibilita a aplicacdo dos conceitos e a aplicacdo dos conceitos a generalizagdo de situacGes

de uso.

O professor reconhece que os alunos tém problemas para tornar significativo o aprendizado em
Matematica, pois, “percebi que a turma tinha dois grupos de alunos, um com bastante
facilidade e outro com bastante dificuldade. Pude fazer essa avaliacdo baseado na
interpretacdo dos problemas resolvidos em sala” (Resposta a questdo 2, Anexo 8 - Parte
Dados sobre a concepcéo e pratica de leitura). O alunos, de modo geral, alegam que é a
matéria mais dificil e que, por isso, se esforcam para se sair bem nas provas (Resposta a
questdo 19, Anexo 2 — Questionario para os sujeitos alunos.). Ja que os textos escritos sdo
pequenos (‘s6 respostas’ de problemas), eles tém que mostrar, na resolucdo dos problemas
(os calculos em fases/etapas e a apresentacdo de resultados), se compreenderam, ou nao, 0s
enunciados, sua relacdo com o0s conceitos, traduzidos em nota¢Bes numéricas ou
alfanumeéricos). Os alunos podem usar estratégias distintas para chegar aos resultados, mas

precisam demonstrar que compreenderam 0 Processo.
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Se a questéo do aprendizado repousa na leitura dos enunciados, o que isso poderia significar?

Em primeiro lugar, tal como ocorre em qualquer linguagem, o
dominio da linguagem Matematica implica também um
conhecimento de aspectos sintaticos e semanticos. Em segundo lugar,
seria preciso admitir que a linguagem Matematica constitui uma
forma de discurso especifico que, embora guarde estreita relagdo com
a atividade conceitual, mantém a sua prépria especificidade como
discurso linguistico.(GOMEZ-GRANELL, 2006, p. 274)

Enquanto for tacito que o aluno: a) ja esta alfabetizado (e que a alfabetizacdo se encerra nos
primeiros anos do Ensino Fundamental) no sistema alfabético, b) conhece as regras de
funcionamento da linguagem escrita, c) € proficiente na leitura e na escrita de diferentes
géneros textuais em sua lingua materna e que existe correspondéncia entre tempo de
escolaridade e desenvolvimento de competéncias de leitura, correremos o risco de termos
alunos sé repetindo procedimentos treinados exaustivamente em aulas expositivas e muitos
explicando a sua dificuldade na especificidade da “l6gica Matematica” ou assumindo-se

incapazes de aprender a Matematica e outras disciplinas escolares.

Isso é tdo forte nas disciplinas estudadas que ha aulas de revisdo de contetdos e de modelos
de exercicios que serdo cobrados nas avaliagdes. Os alunos tém a oportunidade de testar se

conseguirdo fazer a prova.
4.3 Letramentos escolares: praticas pedagdgicas de leitura e de escrita

A secdo anterior nos possibilitou o conhecimento dos ritos que caracterizam as praticas
pedagogicas de leitura e de escrita em cada uma das disciplinas cujas aulas foram observadas
e observadas nesta pesquisa. Deste ponto em diante, analisaremos 0s letramentos escolares,
considerando que sdo proprias deles: a ativacdo de diferentes competéncias de leitura e de
escrita e a operagédo com diferentes formas de linguagem para que haja interagcdo. Por essa
razdo, concebemos a sala de aula e cada uma das disciplinas escolares como situacdes de
letramentos multiplos (ROJO, 2009).

Numa primeira analise, percebe-se que ha elementos que aproximam as praticas dos
professores: a ndo utilizagdo do LD, a oralizacdo dos textos académicos e do préprio LD, a
“facilitacdo” da leitura do LD. Numa andlise mais acurada vemos que essas praticas se
diferenciam em razao das concep¢des que cada professor tem do que seja leitura, escrita e
mesmo do objeto de ensino com que atua. Preferimos trabalhar com as proximidades

percebidas anteriormente, por pressupormos, com vistas aos resultados demonstrados pelas
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diversas avaliagdes sistémicas, que essa € a realidade de grande parte das escolas publicas
brasileiras. Em suma: privilegiamos a visdo de que os professores utilizam mal os LDs de que

dispdem.

QUADRO 13- Mapeando as praticas pedagogicas de leitura e de escrita

6. Numere, por ordem de importancia, as habilidades que vocé trabalha em suas aulas. Justifique.

Professora de | () linguagem oral () conhecimentos linguisticos (2) produgdo de texto (3) estudo de texto (4) leitura de
Ciéncias livros (1) leitura, interpretacdo e compreensdo de diferentes textos sobre o mesmo tema. Outras: N&o
citou.

Justifique: Acredito que a prioridade na leitura, interpretacdo e compreensédo de diferentes textos
sobre 0 mesmo tema seja por acreditar no curriculo recursivo.

Professora de | (1) linguagem oral () conhecimentos linguisticos (2.1) producdo de texto (2 ) estudo de texto (1.2) leitura
Geografia de livros (1.1) leitura, interpretacdo e compreensao de diferentes textos sobre 0 mesmo tema.

Outras: Interpretacdo de filmes, documentarios.

Justifique: Nosso tempo é muito imagético. Os alunos convivem com necessidades de entender
diferentes abordagens de um mesmo tema.

Professor  de | (1) linguagem oral (6) conhecimentos linguisticos (5) produgdo de texto (3) estudo de texto (2) leitura de

Matematica livros (4) leitura, interpretacdo e compreensdo de diferentes textos sobre o mesmo tema. Outras: N&o

apresentou Justificativa.

Dados extraidos do Anexo 8 — Questionario para os sujeitos professores

Esse quadro com a resposta dos professores orientard a organizacao desta secdo. Mapeamos,
a partir do olhar do proprio professor, as praticas com a leitura e escrita de textos escolares.
Destacamos a resposta do professor de Matematica: ele ordenou todos os itens, ao contrario
das outras duas professoras e, apesar de suas afirmacdes de ndo usar a escrita em suas aulas, a
producdo de texto e os conhecimentos linguisticos aparecem ordenados como habilidades
trabalhadas em suas aulas. Vamos focar cada uma dessas praticas, tentando identificar nas
aulas elementos que demonstrem efetivamente o uso delas como atividades de linguagem e
sua relacdo com as praticas sociais informadas pelos alunos. Iniciaremos nossa abordagem a
partir do uso da oralidade em sala de aula; qual o seu fim e como acontece efetivamente. Para
isso, desconsideraremos a ordem em que elas foram apontadas pelos professores, mas

retornaremos ao quadro para situar a prioridade dada por cada um deles.
4.4 A oralidade em sala de aula: um exercicio de todas as areas?

Mesmo que, no quadro acima, uma das professoras ndo tenha marcado o trabalho com a
linguagem oral, ndo ha como desconsidera-la, até porque esta professora — a de Ciéncias — a
utiliza, praticamente, em todo o tempo em sala, principalmente porque suas aulas sdo
expositivas, mesmo quando ela estd em uma atividade pratica no laboratério. Ela organiza a
sua “conversa” com os alunos de forma bem dirigida — usando perguntas com diferentes

fungdes — para interagir com eles. Empregando, em combinagdo com a linguagem cientifica
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de sua area, uma fala informal, por exemplo, no trecho que registra a discussdo para que 0s

alunos percebam fatores que influenciam a mudanca de estado da matéria.

Essa aula € geminada, o recorte feito € localizado no segundo horario, por volta de 11 horas e
40 minutos, apds a realizacdo de uma prova. Estamos, pois, nos 25 minutos finais da aula. A
professora problematiza com o grupo a diferenca de temperatura de ebulicdo da &gua no
Brasil e na Bolivia. Os alunos tém que perceber a influéncia de fatores externos no fenémeno,
no caso, a diferenca de altitude entre os dois paises. O aluno André respondeu corretamente a
pergunta dela sobre a localizacdo do Brasil em relacdo ao nivel do mar, ou seja, estamos em
um ponto mais alto do que a Bolivia, sendo a nossa altitude maior do que a desse pais. Esse é
0 mote para a instalagdo de um subtema: os fenémenos envolvidos na mudancga de estado do

ovo em dadas circunstancias atmosféricas.

117. Professora Juliana: _ (Confirma a resposta dele balangando a
cabeca) Se eu tivesse que ferver, tomar, & na Bolivia, comer ovo
cozido? E facil eu comer ovo cozido na Bolivia? (Pausa e
observa os alunos.) Que € ovo cozido? Quem que gosta de
cozinhar aqui? E aquele que vocé pega o0 ovo com a casquinha,
coloca ele numa agua o qué?

118.  André: _ Fervendo.

119.  Professora Juliana: _ Fervendo e deixo um tempo um tempo.
Para qué? Para a proteina... (D4 as explica¢des olhando para a
Amanda e o André.) O qué? Desnaturar, ficar dura, ndo é? A
clara ndo fica branca e opaca? Como é que eu frito ovo? E
também fazendo isso, aumentando a temperatura. Entdo a
proteina (Responde todas as perguntas fazendo gestos com as
mé&os como se a direita circundasse continuamente a esquerda
gue se encontra imovel.) Entdo, a proteina |4 da clara, porque sé
tem quase proteina na clara... Faz o qué? (Permanece com a méo
direita cujos dedos se fecham juntando as pontas apoiadas no
centro da palma da méo esquerda. Olha para a turma e aguarda
uma resposta.) Ela estraga e, ao estragar, ela faz o qué? Ela
cozinha. Entdo eu faco um ovo cozido na Bolivia, mas é algo de
muita dificuldade, por qué? Porque a temperatura de & para
ferver é o qué?

120. Matheus: _ E muito alta. (Inaudivel o restante da fala. O
aluno estd muito proximo da professora e fala sé para ela.)

121.  Professora Juliana: _ N&o. Ele tem a proteina desnaturada,
ndo é? Por isso que ovo, quando vocé tem uma doenca séria
como tuberculose, isso e aquilo etc. (Enumera com a ajuda dos
dedos), vocé tem que comer ovo cru. O ovo que nés comemos do
jeito que nés comemos... O melhor ovo que tem é 0 ovo quente.
E aquele que fica meio molenga... (Balanga o corpo e faz uma
careta de quem ndo gosta desse tipo de alimento.)

122.  André: _Por que ndo ovo frito ou cozido?

123.  Professora Juliana: _ Ovo frito, ovo cozido ndo é bom para a
salide por isso, porgue vocés estdo acabando com a proteina dele.
O ovo quente é aquele que vocé bate (Faz o gesto similar ao que
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se faz quando se bate ovos em um prato com garfo. O sinal toca
informando o fim da aula, mas a professora continua a
explicacdo.) e toma com sal.

124. Amanda: (Inaudivel. Mas a professora ouve e concorda com a
fala dela, balangando a cabeca.])

125.  Professora Juliana: _ E o melhor ovo. Espera ai! (H4 um
burburinho grande na sala) O que € que nés vamos ver na aula
gque vem? Como € que eu posso fazer essa alteracdo no estado
mudando a pressdo de um material. Agora eu quero dar um
recado para essa turma. Vocés estdo com um tal de falar entre
vocés, (Olha fixamente para a turma e faz um gesto que abrange
toda a sala.), de bater papo... de uma maneira muito indelicada
com o professor... (Pausa breve e o olhar passeia por toda a
turma, as médos se tocam com o0s bracos flexionados a altura do
peito) eu queria que vocés repensassem... Eu estou muito brava...
Professor ndo deve ser mal educado com aluno, vocés me
desculpem, mas ja esta virando uma falta de educacéo. E eu estou
MUITO MUITO (Da énfase a essa palavra, pronunciando-a
mais alto, além de repeti-la)inclinada para pensar que aluno nédo
deve nunca sair de sala, ndo €? Eu ja contei para vocés que quem
sai normalmente de sala sou eu, ndo é? Eu estou comecando a
pensar que eu vou comegar a tirar aluno da minha sala. (...) eu
estou cansada de ver... ao final do ano, que aluno que esta com
problema de conteldo... ndo foi porque eu ndo tentei a0 maximo.
N&o sou uma maravilha ndo. Eu tenho visto muito isso todo ano.
Pensem nisso também. (O sinal toca finalizando a aula.) Podem
sair. Até a préxima aula que serd aqui no laboratério. Carolina,
tente escrever alguma coisa sobre os contetidos estudados para eu
Ver o que consigo avaliar e ter uma ideia de como posso te ajudar
e 0 que vocé ja esta sabendo. Mas vocé tem que se esforcar como
ja te falei. Tchau. [Turnos 117 a 125, Aula realizada em
18/09/2007 — Tema Propriedades fisicas da matéria]

Ha&, nesse trecho, a ativacdo de varios elementos que estdo presentes numa conversa: 0S
interlocutores mantém entre si um fluxo conversacional que progride, ou muda, conforme os
interesses de um deles, ou visando alternancia de interlocutores em turnos; o emprego de
mecanismos de controle da situacdo (elevagédo da voz, gestos, olhares, repeticdo, retomadas,

pausas...) e a garantia de quem fala estar sendo acompanhado pelos que o ouvem.

Distingue-se de uma conversa corrigqueira porque : 0s temas em discussao sdo os relacionados
aos estudos que devem ser realizados; o que se fala esté relacionado a funcéo especifica de
transposicao didatica; as regras situacionais que a regulam estdo circunscritas ao género aula
e, portanto, legitimando o poder, segundo Chevallard (1991), conferido ao professor pela sua
posicao nesse contexto. E assimétrica porque: ha uma participacéo diferenciada em relacéo a
participacdo do professor, pois ele detém o maior tempo de fala; os alunos, embora possam
participar mais ativamente da conversa, quase sempre s6 respondem as questdes propostas ou
se limitam a expor suas duvidas.
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O trecho acima ilustra bem todas essas caracteristicas, inclusive, a professora altera o tema
em discussdo e segue a sua fala sem ser interpelada: da explicacdo dos fendbmenos quimicos
envolvidos na mudanca de estado do ovo, ela passa a comentar as implicacdes da ingestao de
0Vvo para a salde das pessoas, chama a atencdo dos alunos sobre a conduta deles nas Gltimas
aulas, dispensa-os da aula que ja terminou enquanto ela falava e se dirige a uma aluna que

ndo tinha conseguido fazer a prova no primeiro horério dessa aula.

Enfatizamos a proximidade dessa pratica oral e escolar com as praticas sociais de
conversacdo (MARCUSCHI, 2005) e justificamos classificar a aula como uma conversa,
sendo, portanto, passivel de nela identificarmos os mesmos principios e modos de
funcionamento de uma interacdo em esferas cotidianas. Defendemos também a especificidade
da diferenca dos objetivos de realizacdo da conversa entre professor e alunos no contexto
escolar (BERNSTEIN, 1996), porém com uma ressalva: todas as conversas como fenémenos
enunciativos sdo, por si so, unicas, conforme o conceito de enunciagdo em Bakhtin (1990) e
os modos de dizer e fazer de cada disciplina. Trata-se de um tipo de conversa assimétrica,
porque o fato de estar numa escola e em sala de aula por si descaracteriza, em parte, 0 que
entendemos por conversa no dia a dia. Tudo o que se faz na escola é metalinguagem, tem
como fim a propria linguagem, principalmente na expressao escrita: 0s discursos originam-se
de textos escritos que séo falados/lidos pelo professor e alunos e a esses textos retornam (0s
discursos) para fins de avalia¢do do que foi aprendido (SCHNEUWLY, 2004; ROJO, 2009).

O recorte a seguir é da aula de Geografia. Quatro alunos apresentavam um trabalho sobre a
fragmentacdo dos paises asiaticos e a professora pausou essa atividade para verificar se a

turma estava conseguindo acompanhar o tema em estudo.

36. Professora Lais: _ Tudo bem? Tem alguém que esta fazendo o registro
ai... ficou com alguma davida sobre a apresentacdo que eles fizeram
sobre a Guerra do Vietnd?

37. Gabriela: _ o final

38. Professora Lais: _ Que final vocé quer? O final da guerra?

39. Gabriela: _ O final da Guerra (citando a Guerra Fria. Ela fala junto com
a fala anterior da professora)

40. Professora Lais: Entao volta ai no final da Guerra. Quem explicou sobre
o final da Guerra. E com o André. André, volta ai no final da guerra...
Vocés tém que perguntar para ele na hora que ele est& apresentando...
O desfecho da guerra? O que vocés entenderam da guerra? Que ele
explicou e explicou muito bem... O que vocés entenderam? Que guerra
foi essa? Quem estava guerreando contra quem?(Siléncio) Quem sabe
dizer? Sem ser o grupo... sem ser 0 grupo que fez a pesquisa?

41. Melissa: _ O lado sul do Vietnd contra o lado Norte. O sul teve o apoio
dos Estados Unidos.
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42,
43.
44,

45,

46.

47.
48.
49.

50.
51

52.

53.

Professora Lais: _ E o norte?

Melissa: _ N&o.

Professora Lais: _ O norte ficou sem vocé perceber... Essa regido
estavam divididos e por que os Estados Unidos apoiaram o Vietnd do
sul? (Siléncio) Porque ele estava querendo impedir que o socialismo se
estendesse ali na Asia mais do que jé tinha se estendido. Nessa época ja
tinha tido, gente, a Unido Soviética ja era socialista, teve a revolucao
chinesa (vai apontando nos dedos os fatos) t4? Que foi em 1949. Entdo
ja tinha acontecido a revolucdo chinesa. Estdo percebendo o mapa
(Traca um movimento com as médos de um ponto central no alto para
outro a direita inferior) como é que esta crescendo o socialismo? Ai vai
chegar onde? No sudeste asiatico.

André: _ Ai chegam os Estados Unidos no Vietnd do sul para evitar
perder o poder dele.

Professora Lais: _ Pois é. E vai acabar perdendo, porque nessa guerra
ele foi derrotado. Agora pela parte dos Estados Unidos pensando no
americano que participou da guerra o soldado americano também teve
um problema para eles porque a guerra foi televisada. Entéo... Foi uma
... € uma questéo para a gente estar pensando que na medida em que a
imagem aparece... aquela mae, aquela esposa, aquele filho, aquele
marido que estdo la comegam a perceber os horrores da guerra, né? Que
a principio era muito mais visto como defesa (O André comega a
falar...)

André: _ Agora, os préprios americanos ndo se contentavam com uma
guerra (A professora percebe que alguém fala junto com ela)

Professora Lais: Pode falar... (Ela cede o turno de fala)

André: _ Os préprios americanos se descontentaram com a guerra...
Professora Lais: _ 1sso. Entdo eles ndo tiveram apoio interno tambem.
Amanda: _ Também ¢é legal falar que a guerra aconteceu mais ou menos
quando estava comecando a ditadura no Brasil... eles conseguiram
mexer com muitos paises ao mesmo tempo ( ela abre os bragos para
mostrar a extensdo do que falava) e estava acontecendo muitas coisas
ao mesmo tempo. Dois paises, mais ou menos na mesma época,dando
forga, influenciando ao mesmo tempo

Professora Lais: _ Oh, Amanda, vocé fez uma coisa que eu estava
esperando que vocés fizessem o tempo inteiro da apresentacdo pelo
menos essa € a primeira vez que estou vendo fazer isso. A gente
comecar a fazer essa associa¢do (levanta e abre os bragos, tracando um
Abrdo longo no ar) histérica do mesmo periodo da Guerra Fria 0 que
estava acontecendo em diferentes lugares a partir da influéncia
americana ou soviética. Entdo esses cenarios foram todos durante a
guerra fria. A gente foi vendo separado para poder estar entendendo
cada continente.

Amanda: _ E tudo o que estava acontecendo em Berlim... E ao mesmo
tempo tudo comandado por esses dois paises (referindo-se aos EEUU e
a Unido Soviética)... (E interrompida pela professora) [Turnos 36 a 53,
aula realizada em 25/09/2007 — Tema: Fragmentacdo dos paises
asiaticos].

Nesse trecho, vemos como os interlocutores tentam se incluir na conversa: turnos iniciados

no momento em que outro fala (Turno 46, 47); um interlocutor completa o que outro dizia;

outro cede seu turno (Turno 48); outro ignora que o turno pertence a outro e fala junto (Turno

53). Desse modo, a conversa vai se construindo com a participacdo de duas ou mais pessoas,

com turnos roubados ou ndo, porém obedecendo a uma organizacdo que é construida na

interacdo entre eles.
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Na Matematica, o clima de informalidade é maior entre os alunos e seu professor. O recorte é

feito durante uma explicacdo para determinar os valores dados aos elementos X e Y,

possibilitando a identificagdo da notacdo que regula a relacdo entre eles e a construgdo de

uma tabela, expressando os valores correspondentes.

162.

Professor Livio: _ Deixa eu perguntar para vocés: qual é a

funcdo? Qual é a férmula Matemaética (pequena pausa) que
define essa funcdo? (Siléncio. Ele resolve escrever no quadro.)

163.

Professor Livio: _ Dois x? Como é que a gente pega um par

com numero par. Vocé pega qualquer nimero, divide por dois,
certo? (Siléncio. Ele resolve escrever no quadro de novo.)

164.
165.
166.

167.
168.
169.

170.
171.
172.

173.

174.
175.
176.
177.

Professor Livio: _ Moleza, né?

Matheus: _ Nem entra.

Professor Livio: _ Vamos fingir que ele entra. (Pequena
pausa) E esse aqui (Refere-se a exercicio 3 a.) pode apagar
também. (Apaga simultaneamente o quadro no lugar a que se
refere e comecga a escrever os dados do outro exercicio,
enguanto 1&é em voz alta o enunciado do exercicio nimero 5.)
Vamos 14! Ele pediu para fazer uma tabela. Pesquise 0 prego
de um litro de gasolina num posto perto de sua casa e, em
seguida determine a férmula para a funcdo e os niUmeros
gue estdo em Reais na tabela (o negrito informa trecho lido
do LD).

André: _ Dois reais.

Victor: _ Um e cinquenta.

André: _ Dois reais. (Outras vozes se ouvem com pregos
proximos. O professor estd no quadro desenhando uma
tabela.)

Professor Livio: _ Quanto é perto de sua casa, André?

Victor: _ Dois reais. (Responde no lugar do colega)

Professor Livio: _ Dois reais? Ta.. Menos? (Comeca a
preencher a tabela com o valor informado pelo aluno.)

Victor: _ E. Um real e cinquenta. (D4 uma risada e €
acompanhado pelos colegas.)

André: _E adulterada. (O professor ri também)

Amanda: _ E mais que isso...

André: _ La dois reais ainda ¢ muito. (Riem todos na sala)
Professor Livio: _ Um litro, dois reais. Quatro litros? Oito
reais, certo? Nove litros e meio? Dezenove reais. Dezoito
virgula seis? (André vai respondendo com os valores
solicitados. Mas neste ponto ha uma pausa.) [Turnos 162 a
177, aula realizada em 23/09/2007 — Tema: Func¢oes]

Professor e alunos se permitem transgredir a linguagem usual da sala de aula (Turnos 164 a

166), mas isso ndo causa estranhamento a nenhum dos participantes da conversa matematica.

O tema vai se desenvolvendo sem que comentarios sejam feitos a titulo de explicacdo ou de

resgatar o tema (Turno 166). Novas brincadeiras sdo feitas sobre o preco da gasolina

informado pelo aluno Victor (Turno 168) e o André afirma que a qualidade da gasolina é

duvidosa (Turnos 174 €176). As brincadeiras ndo interferem no ritmo do trabalho.
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4.5 Leitura e escrita em sala de aula: o que se escreve quando se Ié ou se fala?

FIGURA 8 — Leituras e escritas em desconexao

r
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Amostra de materiais didaticos empregados por professores e producdo escrita de alunos
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Esses materiais demonstram a variedade de géneros textuais usados em sala de aula pelos
professores. Em todos eles, observa-se que dos alunos se exige mais do que saber ler e
escrever na linguagem alfabética. Em nenhuma deles ha menos que dois sistemas operando
simultaneamente. Um desses é o alfabético e que esta presente em todos os materiais, até
mesmo, no filme que é legendado e os alunos precisam ler a legenda para entender o enredo
e relacionar essa atividade (de assistir a um filme) com o tema da unidade de estudo. O outro
é a representacdo grafica de acidentes geogréaficos, fatos histdricos, processos de intervengéo
do homem no mundo fisico e social em mapas. Ao lado desses, ainda ha o sistema numérico
que indicia os elementos representados em diferentes eixos: histérico (datagdo, constituicdo
de regimes politicos), geogréafico (fronteiras, distancias em graus, acidentes geogréaficos...).
Cada um desses sistemas exige conhecimentos bem especificos e que podem ser complexos

de acordo com o nivel desenvolvimento cognitivo dos alunos ou de experiéncias acumuladas.

As aulas sdo, como demonstram os exemplos apresentados, muito mais baseadas em recursos
da oralidade e a “conversa” que se estabelece entre os interlocutores tem como principal
caracteristica falar sobre o que esta escrito, incorporando aos discursos do LD outros
discursos que o alimentaram do ponto de vista da producdo cientifica. Com base nisso, a
metalinguagem que se faz, de certa forma, legitima diferentes instancias de interlocucdo que
tomam corpo na aula através da variedade de géneros textuais e do emprego de linguagem
maltiplas. E proprio do trabalho escolar considerar essa mesclagem de codigos (ha duvidas se
0 professores percebem a multiplicidade de linguagens de sua disciplina escolar) como
legivel por todos os alunos e que os recursos usados em todas as linguagens funcionassem tal
qual a leitura e a escrita alfabética. Esse tratamento ‘uniforme’ dos textos, desconhecendo as
operagdes cognitivas de que cada linguagem necessita, parece-nos ser um ponto comum entre
os professores. Apesar de a professora de Geografia, em alguns momentos, dedicar tempo a
leitura dos graficos ou de mapas. A professora de Ciéncias, por sua vez, atribui os problemas
de leitura e de escrita a leitura dos textos alfabéticos e, por isso, se explicaria o seu empenho

em ler junto com a turma, a prova.

Ler e escrever para qué? Nos recortes que fizemos das praticas em sala até agora, vimos que
o professor oraliza o texto do(s) LDs e fica em segundo plano a atividade de leitura por parte
do aluno. O texto que ele Ié é o texto oral do professor e que, via de fato, contém o contetido
dos LDs, mas os extrapola muito, porque o professor traz o dialogo com outros textos sobre o

mesmo assunto. Talvez essa seja uma marca da formacdo desses professores que participam
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de grupos de pesquisa de formacdo de professores. A professora de Ciéncias ‘usa o livro
didatico como suporte para suas aulas”, ndo o segue rigorosamente e complementa as
unidades de estudo com textos avulsos. A escola participa do Programa do LD do governo
federal, porque, desse modo, garante que os alunos todos recebam seu livro, pois grande
maioria das familias ndo pode arcar com as taxas de reproducdo de copias xerograficas que
seriam necessarias para cada aula. O mesmo se da com os outros dois professores.

FIGURA 9 — Textos dos LDs de Ciéncias
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Dados extraidos dos LDs: Introdugdo ao estudo da Quimica e Construindo consciéncias: Ciéncias
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Exemplos bem claros dessa caracteristica da oralizacdo sdo as aulas de Ciéncias: em nenhum
momento a professora Juliana abriu qualquer desses materiais nem pediu aos alunos que
lessem as informacGes que dava em sala, poréem todos tinham-no sobre a mesa. A discussao
em sala extrapolou bastante o conteddo registrado nos livros. Ao tentar resgatar as
informacdes dadas pela professora em sala, pudemos perceber a referéncia aos LDs no que
toca a organizacgdo da unidade de estudo, a terminologia, aos conceitos, aos procedimentos de
experimentacdo e ao tratamento da informacdo. O conteudo foi identificado como uma das
unidades dos LDs, mas a abordagem oral, feita por essa professora, € diferente do que esta
escrito. Ela busca uma linguagem mais objetiva como a do LD Introducdo ao estudo da
Quimica. Esse livro, ao contrario do livro fornecido pelo MEC, privilegia a experimentacéo,
a observacdo dos fendmenos e, por isso, por um lado, os textos de introducdo dos conteddos
sdo menos densos quanto as informacgdes escritas. Por outro lado, explora mais o uso de
imagens, detalhando e problematizando os conceitos por meio de atividades, principalmente,

préaticas.

Observa-se nas transcri¢des ja apresentadas que a linguagem empregada por essa professora é
bem informal e, como dito acima, € um texto outro passivel de ser reconhecido pela
abordagem do tema. A leitura dos LDs fica para 0s momentos em que os alunos estiverem
respondendo a questionarios e construindo os procedimentos de registro de experimentacoes
e para fazerem as provas. Os LDs sdo utilizados, pois, como estratégias de se recuperar 0s

temas das aulas em outro momento.

A professora de Geografia, no entanto, organiza suas aulas de forma que haja momentos
diferentes para ouvir/falar, ler, escrever os textos, segundo resposta dada no capitulo anterior.
Ela solicita aos alunos que leiam em dado momento de suas aulas o livro e que eles falem
sobre o que compreenderam, tentando identificar como se processou a compreensdo do
tema/aula. Ela desenvolve com os alunos estratégias de identificacdo de informacdes
explicitas para que eles tentem inferir as relagfes entre as partes e o todo e possam extrapolar
0 texto do LD e os outros recursos utilizados para a leitura.

Os trabalhos dela também ndo se restringem ao contetdo do LD. Por exemplo, a aula que foi
recortada para estudo das perguntas feitas em sala de aula (a seguir) é resultante de um
trabalho de pesquisa que um grupo de alunos desenvolveu sob a orientagdo dela: ela
disponibilizou aulas para a pesquisa em biblioteca e na internet, deu prazos para a elaboragéo
de Power-Point sobre os resultados da pesquisa. Utilizou parte de uma aula para orientar
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como os slides deveriam ser produzidos, “evitando que ficassem poluidos visualmente, a
importancia da sintese e concisdo de ideias, a selecdo cuidadosa de imagens, de mapas e
outros recursos, a explicagdo de tudo que exigira um profundo conhecimento do conteido
pesquisado” (Transcricdo de aula, dia 21/08/07, com o tema a Fragmentacdo da Asia (revisio
e pesquisa na biblioteca). A organizacdo dos trabalhos tem a seguinte caracteristica: os alunos
foram distribuidos em grupos, segundo o interesse de cada um, para pesquisar; cada grupo
recebeu um roteiro para orientar o processo de pesquisa e de elaboracdo de um Power-Point.
O roteiro foi apresentado oralmente pela professora e versava sobre: a configuracdo dos
paises antes, durante e depois a/da Guerra Fria; as consequéncias da expansao do capitalismo
e da globalizacdo para a construcdo do atual espaco mundial; a identificagdo dos conflitos e
guerras; a participacdo e o papel da ONU frente aos conflitos. Os alunos tinham que
pesquisar em diferentes fontes e criar um texto em Power-Point para a apresentacdo em sala
de aula, em data j& estabelecida pela professora. Apos a apresentacao teriam que escrever um
texto, expondo a temética apresentada e os aprendizados do grupo.

O tema da aula selecionada para nossa analise é a ‘Fragmentacdo da Asia’ e esta dentro
modulo “‘Caiu na rede é...", porém o LD ndo sugere essa extrapolacdo. O médulo no LD é
organizada nos seguintes componentes: ‘Para comec¢o de conversa’ (com o objetivo de
contextualizar o tema a ser tratado); 4 subunidades tematicas (A rede urbana; Circuitos
mundiais; No cruzamento, de quem é a preferéncia?; Trabalho global), tendo cada uma
dessas trés secdes; Reconstruindo (apresenta uma retomada breve dos temas tratados); e
Continuando a aprender (traz sugestfes de leituras em livros paradidaticos, sites de internet,
filmes). Em cada uma dessas h& boxes com atividades a serem desenvolvidas pelo aluno, a

partir da leitura dos textos e a elaboracéo de alguma escrita.

A extrapolacdo proposta pela professora detalha mais o que estd no LD, porque os alunos
terdo que resgatar informacdes especificas que demonstrem os varios focos em que o tema
geral se desdobra. Apés cada apresentacdo, a professora fecha a aula com a proposta de 0s
alunos identificarem alguns dados em mapas. O trabalho com mapas, apesar de os alunos
terem um atlas solicitado em lista de material da escola, € feito com material avulso. O
trabalho com a linguagem cartografica se dd com base em materiais extraidos de sites,
possibilitando uma leitura de diferentes aspectos selecionados pela professora. O atlas
adotado ndo da condigcdes de os alunos “escreverem” ou de aprender a localizar as

informacdes dadas na aula expositiva ou na leitura dos capitulos.
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FIGURA 10 - Orlentagoes de leitura e de escritas no LD de Geografia
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Dados extraidos do LD Link do espago: Geografia

Os ‘boxes’ no LD de Geografia, como se vé na Figura 10 (reproduzidos ao lado (a direita) das
duas paginas do livro), sdo usados, em determinadas paginas, ora como um hipertexto que se
abre a partir de expresséo ou palavra chave do texto; ora como um guia de leitura, a partir de
que sdo propostas atividades de escrita. No primeiro caso, 0s conceitos que se deseja
trabalhar sdo escritos em fonte azul e com uma linha que os liga ao box, onde se desenvolve o
conceito e outros temas que o detalham. Indicam os elementos que s&o centrais no texto e
como, a partir deles, outras associagdes de leitura poderéo ser estabelecidas. Em suma, como
a leitura podera subsidiar a producdo de outros textos e de aprendizados. No segundo caso,
sdo explicitadas as habilidades e os procedimentos de leitura que os alunos devem cumprir
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para conseguir apreender e relacionar os conceitos com dados da realidade. Essas diretrizes
séo grafadas com palavras coloridas, destacando-as do restante do texto contido no box.

A professora ndo fala dessas guias de leitura para os alunos, mas ela desenvolve outras
estratégias para explorar o tema, lendo junto com os alunos o que considera relevante para o
aprendizado, pedindo que eles marguem no texto: o que considerem importante para lembrar
depois; anotem no caderno tudo o0 que julguem pertinente ser retomado para a escrita;
atentem-se para os titulos e subtitulos; observem atentamente os mapas, as legendas e outros
elementos textuais e tudo o mais que esta presente nos diversos textos da unidade. Como ela
espera dos alunos autonomia no processamento do aprendizado da leitura e da escrita, a
exploracdo das diferentes linguagens, por exemplo, um mapa, a analise se pauta por
observacdes gerais e, em alguns casos, mais detalhadas, dependendo da complexidade do
tema em estudo. Apesar de serem as suas aulas muito ricas em variedade de linguagens, ndo
h& a compreensdo de que cada uma dessas exige um conjunto de habilidades especiais para
serem lidas e textualizadas (transformadas em textos escritos). Porém as atividades, por
exemplo, de leitura de textos escritos pode estar sempre atrelada a uma retextualizacdo para

outro sistema de linguagem: mapas, graficos e tabelas.

Em Matemaética, vimos que o professor utiliza o LD o tempo todo: ele o 1é — a exemplo da
professora de Ciéncias -, dispensando os alunos de operarem eles préprios com o modo como
a escrita fala da Matematica e de entenderem os mecanismos de producgdo de sentidos nesse
texto hibrido de linguagens. A sua fala pode ser literalmente identificada com o texto escrito,

mas essa pratica limita a possibilidade de o aluno problematizar a informacao escrita no LD.

Todas as unidades apresentam diferentes textos, expondo o conceito e a sua aplicacdo através
de exemplos e de resolucdo de problemas. A resolucdo de problemas ocupa maior tempo da
aula: em um momento se corrige o dever de casa, em outro se copia e faz novos exercicios
propostos para o dia, em outro se corrige esses. A maior parte da escrita € constituida de
atividades préticas de utilizagdo de conceitos e o conteudo desses busca uma vinculagdo com
a realidade, problematizando situacGes cotidianas. Mas, entéo, a que se deve a dificuldade de
leitura dos alunos? Parece-nos que, ao lado do que observamos sobre a falta de alfabetizacéo
dos alunos para lerem as linguagens que constituem o texto matematico, ha também a falta de
oportunidade de o aluno lidar com o texto alfabético que, metalinguisticamente, tem o
objetivo de explicar a Matematica, suas aplicacGes cotidianas e suas linguagens.

180



FIGURA 11 - Leitura e escritas no LD de Matematica
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Dados extraidos do LD Matematica na medida certa

Na observacdo de algumas péaginas do livro, vé-se como o texto matematico é
predominantemente metalinguagem: a escrita, os sistemas multiplos de linguagem (imagens,
nameros, notacdes) codificados em graficos, diagramas, parabolas, tabelas, formas
geométricas. O professor Livio diz: “Mostro aos alunos como interpretar os dados contidos
no texto e como transcrever o texto de um problema para a linguagem das equacdes”
(Resposta a questdo 2, Anexo 8 - Parte Dados sobre a pratica docente). Ele, ao agir assim,
ndo permite que os alunos experimentem e problematizem o ler ou o0 escrever em
Matematica. O professor faz todas as operacdes necessarias para que os alunos processem as
informacdes e, com isso, retira deles a oportunidade de problematizar a propria forma de
compreensdo do texto e de suas linguagens. Quando os alunos manifestam, em aulas ou em
provas, as suas dificuldades, essas sempre dizem respeito ao modo de lidar com as
informacdes, pois eles ndo conseguem articular as informacfes expressas por diferentes

linguagens.
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Por essa razéo, os dados nos remetem a constatacao de que o problema da leitura e da escrita
ndo esta no fato de que os géneros escolares sao desconectados da realidade social: todos o0s
professores e 0s LDs que esses professores utilizam demonstram certa preocupacdo em
articular os contetidos de estudo com a realidade. Mas 0os modos como 0s géneros sao levados
esta dissociado do que seria um trabalho de/com/por linguagens. Os professores fazem a
mediacdo no trabalho escolar, porém essa mediacdo nao corresponde as operacdes que 0S
alunos realizam quando se defrontam com um problema real. 1sso demonstra que a mediacéo
como tem sido feita retira do aluno a possibilidade de buscar a real necessidade de se
debrucar sobre o novo, de estabelecer relagdes e de sistematizar seus saberes de maneira mais

duradoura e ndo apenas até 0 momento de ser posto a prova.

Contudo, podemos identificar que as praticas pedagogicas desses professores se aproximam
em alguns pontos, se distanciam em outros (principalmente a de Geografia) e que se definem
e se justificam em funcdo de uma percepgdo de quais sdo as potencialidades que os alunos ja
tém desenvolvidas e quais as demandas cognitivas exigidas desses (alunos) para construir
sentidos a partir dos textos das disciplinas escolares e das linguagens que 0s constituem ou
mesmo das linguagens que constituem cada um desses alunos. Trabalham com a ideia de que

tudo é s0 escrita e todas as linguagens exigem o mesmo dominio de competéncias.

Suas praticas poderiam ser traduzidas pelos verbos: observar, conceituar, perceber,
identificar/indicar, compreender, considerar, debater/justificar/explicar, elaborar/organizar,
apresentar oralmente, registrar conclusées ou aprendizados por escrito. Cada um desses
verbos demanda habilidades distintas dos alunos e uma mediacdo do professor para que
sejam cumpridas as acOes e procedimentos que encerram. Neste ponto, no entanto,
identificamos a necessidade de haver um cuidado maior desses professores, pois se 0s alunos
fossem orientados para desenvolver as habilidades que esses verbos expressam seus textos
orais e escritos seriam bem mais consistentes do ponto de vista estrutural e conceitual. O
ponto é: como se processa 0 trabalho com linguagens, porque as agdes expressas por tais
verbos demandam diferentes procedimentos cognitivos para que um aluno leia ou escreva a
partir de linguagens, com elas, e, ainda, para codifica-las num outro sistema, o escrito. Em
suma: ha uma ruptura entre o que se pretende fazer e 0 modo como se dédo as praticas nos
momentos de transposi¢do didatica (CHEVALLARD, 1998) e no trabalho com as linguagens
presentes nesses diferentes “objetos de ensino” (BERNSTEIN, 1996).
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4.6 Letramentos: estar na escola é estar no mundo?

A pergunta que esse estudo persegue é: os letramentos escolares contribuem para os
letramentos multiplos necessarios aos sujeitos na sua relagdo com a sociedade? A principio,
os dados até agora nos dizem que 1) os alunos, na escola, sdo expostos a diferentes sistemas
de linguagens e com esses lidam de maneiras peculiares a cada uma das disciplinas; 2) os
professores — mesmo 0s que tém consciéncia da presenca de diferentes sistemas de
linguagens em suas aulas — ainda ndo conseguem perceber a especificidade do seu objeto de
estudo, em termos do trabalho com a(s) lingua(gens); 3) o modo como os sistemas de
linguagens sdo transpostos para os alunos tem sido insatisfatorio diante das expectativas dos
professores sobre 0 que consideram o ideal de letramento escolar (conforme demonstrado nos
resultados de diferentes avaliagdes sistémicas); 4) os alunos cursam o Gltimo ano do Ensino
Fundamental e, embora o julgamento dos professores e 0 modo como as préaticas pedagdgicas
se desenvolvem, estdo imersos em um mundo onde participam de préticas sociais com

letramentos multiplos.

Optamos por confrontar os letramentos escolares com os letramentos que os alunos afirmam
possuir. Para isso, analisaremos dados que apresentam suas praticas sociais, na lida com
instrumentos e operagdes que estdo presumidamente no campo da linguagem Matematica,
mas que se fazem presentes em VArios géneros textuais que circulam nas outras duas

disciplinas.
4.7 Letramentos matematicos: vinculos com as praticas sociais dos alunos

No capitulo 2, apresentamos uma prévia dessas habilidades na leitura de diferentes géneros
textuais, quer para uso proprio, quer para auxiliar terceiros. Constatamos que o0s alunos sao
capazes de desenvolver diferentes praticas sociais de que necessitam. E preciso lembrar que
estamos tratando de adolescentes com idades entre 14 e 18 anos e, por isso, as praticas se
restringem muito a esse universo, visto que 0s pais ou 0s responsaveis legais assumem certas
tarefas proprias do universo adulto. Mas os alunos reconhecem que a Matematica esta

presente em varias situacdes do seu cotidiano e dela se valem para:

Calcular a duracdo de filmes para gravacdo e o0 espaco livre no
CD/DVD ou no computador; calcular tempo no trabalho com
gravacdo de dados em CD/DVD; calcular o tempo para baixar
arquivos e ver o espago livre no computador; operar 0 microondas;
trabalhar na firma do pai; ler, compreender e usar receitas culinarias,
médicas e de artesanato; localizar-se em relagdo a ruas; desenvolver
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atividades na escola e em casa; fazer medidas; contas; organizar as
tarefas diarias; usa a internet; medir temperaturas dos materiais, do
ambiente e do corpo; localizar referéncias de locais, de mapas; ler
férmulas de Ciéncias; localizar os fatos, 0s acontecimentos e as datas
na Historia; fazer ligacOes telefonicas; “zapear” (mudar os canais) na
televisdo; pesquisar pregos no comércio; calcular o préprio peso e a
prépria altura; calcular o tempo de agdo de um produto quimico,
dosagens de remédios; saber o valor calorico dos alimentos; calcular
a validade de qualquer produto; avaliar se um movel cabe em um
espaco vazio; avaliar os precos de produtos e 0s descontos em
promocdes. “Em tudo (usamos a Matematica) e ndo consigo pensar
em nada que ndo tenha alguma coisa a ver com a Matematica”.
(Anexo 3. Questionario para os sujeitos alunos — Praticas sociais
com a Matematica - sintese de todas as respostas)

Em suas praticas, os alunos percebem que os aprendizados na escola contribuem para que
circulem e se insiram na sociedade. Tentamos verificar como eles empregam alguns
instrumentos e conceitos em seu cotidiano: uso de calculadoras, como operam com nimeros
para fazer calculos (com as quatro operagbes — soma/subtracdo/divisdo/multiplicacéo),
aplicacdes de conceitos como medidas de massa, de volume e de capacidade, calculos de

juros, porcentagens.

Com relacdo ao uso de calculadoras (Anexo 5 — Questionario para os sujeitos alunos:
praticas sociais com a Matematica 4), essa € uma pratica realizada pelos alunos
frequentemente na escola, que as fornece para as aulas de Matematica, segundo demanda do
professor. Mesmo quem ndo tem uma calculadora, utiliza-a no seu dia a dia quando é
necessario acessando esse recurso no celular ou no computador. Para muitos nem sempre se
precisa dela, porque as contas que fazem fora da escola sd&o menos complicadas. Alguns
alunos sabem usar a calculadora cientifica, porque em casa o pai ou a mae utilizam-na em seu
trabalho. Os 28 alunos disseram que costumam usar a calculadora para as quatro operacoes
bésicas (somar, subtrair, multiplicar e dividir) e desses s6 dois ndo a usam para célculo de
porcentagens, juros e descontos. Sobre as funcbes disponibilizadas nas calculadoras: doze
alunos ndo utilizam a tecla de opera¢es com radiciacdo, todos fazem operacdes com teclas

de adicdo, de subtracdo, de multiplicacdo, de divisdo, de porcentagem e de memorias.

Os dados sobre os usos de pesos e medidas (Anexo 6 — Questionario para os sujeitos
alunos: praticas sociais com a Matematica) nos informam que os alunos reconhecem a

presenca dessas grandezas Matematicas em seu cotidiano:

Quando vamos comprar roupas, nds temos que saber a nossa medida
e altura. Ao cozinharmos, as receitas pedem quantidades certas de
ingredientes e 0 mesmo acontece com a dosagem de medicamentos.
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Ao avaliarmos o tamanho de um apartamento, o nimero de cal¢ados,
a distancia de um lugar para o outro, a quantidade de contetdo em
embalagens de produtos. Ao avaliarmos a capacidade de uma caixa
d’agua. “N&o consigo lembrar muita coisa, mas sei que tem medida
de todo jeito: alimentos, liquidos, distancia, na aula de Ciéncias tem
muita coisa em que a gente usa medidas... (Anexo 6. Questionario
para os sujeitos alunos — Praticas sociais com a Matematica 5 -
sintese de todas as respostas)

Ainda nesse mesmo instrumento, eles reconhecem varios materiais (grandezas) que podemos
medir

alimentos, liquidos, pessoas, tecidos, extensdo de rios, cidades e
florestas, comprimento e altura de pessoas, de espacos, de carros, de
uma cachoeira, contetdo das coisas que compramos, quase tudo pode
ser medido de alguma forma, uns precisam de balancas bem sensiveis
(Anexo 6. Questionario para o0s sujeitos alunos — Praticas sociais
com a Matematica 5 - sintese de todas as respostas)

Nove alunos, além de citar alguns dos itens listados acima, informaram que ha o “quilo ou
quilograma, litro, metro, quilémetro que sdo as formas de medir quase tudo na vida”. Alguns
meninos ndo sabiam ao certo 0 seu peso, mas todos sabiam a sua altura. As meninas todas
sabiam o peso e a altura com certeza, porque, segundo algumas, é “preciso tomar cuidado
para ndo sair da medida: o peso e a altura estdo muito relacionados para vocé saber se esta
gordinha”. As perguntas 6, 7 e 8 ndo terdo seus resultados analisados por considerarmos que
as informacGes delas resultantes (quantidade de agua que cabe em um copo americano,
quantidade de agucar que cabe um uma xicara de cha, peso de uma garrafa PET de dois litros
de agua, respectivamente) ndo eram relevantes para esta pesquisa, pois para 0s usos dos
instrumentos (copo americano, xicara de cha, garrafa PET) e materiais (dgua, agucar) citados

ndo é necessario esse nivel de especificacdo dos dados.

Os dados do Anexo 2 - Questiondrio para os sujeitos alunos — Praticas sociais com a
Matematica 5 focaram situagGes que exigem a resolucdo de problemas decorrentes de atividades
desenvolvidas nas aulas de Matematica e a sua relagdo com as praticas sociais dos alunos. Muitos —
dezoito - alunos dizem que gostam muito de resolverem atividades com desafios matematicos
(quebra-cabeca, Sodoku, adivinhacbes, passatempos) que envolvem nudmeros e figuras
geométricas; outros oito gostam um pouco e dois disseram que nao gostam. O professor Livio
costuma levar esse tipo de atividade para a sala de aula ou mesmo distribuir entre os alunos
que gostam para se divertirem em momentos que ndo tiverem nada para fazer em casa ou na
sala quando terminam as tarefas mais cedo do que os outros colegas. Todos disseram que

gostam de partilhar a resolucdo desses desafios com os colegas e outros cinco resolvem a
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atividade sozinhos. Uma pessoa disse que partilha essa atividade com os familiares. Trés
alunos gostam dos desafios com niveis mais dificeis, mas fazem qualquer um; outros

dezenove gostam dos mais faceis e 0s outros seis gostam dos médios e dos faceis.

No geral, quando precisam fazer contas mais simples (curtas), vinte e quatro alunos
resolvem-nas mentalmente; outros dois, por escrito; outros dois contam nos dedos ou em
outro material. Mas quando sd&o mais complexas (grandes), seis alunos disseram que
resolvem-nas mentalmente, quinze por escrito, sete utilizam a calculadora. Seis alunos
disseram que o modo como fazem as contas nas atividades escolares atrapalham um pouco e
0s outros todos disseram que ajuda muito. Com relacdo ao modo como fazem contas em
atividades sociais (jogos, atividades no computador, compras, leitura de textos diversos etc.)
0S mesmos seis acham que isso atrapalha um pouco; trés disseram que ndo interfere em nada,
mas 0s outros 19 julgam que ajuda muito. Sobre o desempenho com célculos matematicos
(contas simples, contas complexas, modo usado para fazer calculos), dezoito acham que seu
desempenho € 6timo; seis julgam-no bom e quatro se consideram regulares. Dezenove tém o
habito de ajudar alguém com as tarefas escolares, 0s nove restantes nunca fazem isso. Vinte e
quatro estudantes sempre ajudam seus colegas de sala ou da escola com tarefas escolares
nessa disciplina. S6 uma pessoa disse que consulta o catalogo telefonico quando precisa
localizar um nimero de telefone; os outros vinte se sete nunca o fizeram. Mas essa situacéo
pode ser explicada pela facilidade de acesso a internet ou mesmo a comunicacgdo entre eles
que se realiza por meio do Orkut, do MSN e/ou do Facebook, ou por e-mails. Assim podem
ligar para um colega/amigo (vinte alunos), consultam o catalogo on-line (cinco), consultam

agenda impressa (0ito).

Esses dados contribuem para alimentar a discussao que pautamos nesta pesquisa: as préaticas
escolares apresentam forte vinculacdo com as praticas sociais, mas esse vinculo ndo se
concretiza eficazmente porque ainda hd nas praticas escolares uma cisdo conceitual e
metodoldgica. Os professores ndo concebem a importancia de ensinar os alunos a ler, no
sentido de alfabetizé-los, conforme Callai (2005), tratando a “imagem como escrita”, segundo
Belmiro (2008) e explicitando os “caminhos especiais” que levam a “integracéo de diferentes

linguagens”, de acordo com Carmo e Carvalho (2009).
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4.8 Letramentos escolares: vincula¢ées com multiplos letramentos

Esta secdo tem como fim detalhar a visdo dos alunos sobre as contribui¢des da escola para a
sua pratica social. Ja apresentamos a concepcdo gque os alunos tém de ler e de escrever e
nessas evidencia o reconhecimento deles sobre o envolvimento maior ou menor de cada um
para aprimorar suas praticas de leitura e de escrita na escola. Sobre qual a contribuicdo da
escola em suas praticas sociais que demandam usos de leitura e de escrita, todos eles afirmam

que ler e escrever sdo muito utilizados no cotidiano, pois

Precisam andar pela cidade e reconhecer os lugares onde estéo,
identificando nomes e nimeros de ruas e de 6nibus, 0os nomes das
lojas; lerem informacBes sobre produtos que ndo conhecem ainda;
buscarem informagdes na internet e em outros lugares; saberem
localizar informacOes sobre qualquer coisa de que precisem. “A
escrita € menos utilizada que a leitura que a gente faz a todo
momento, pois todo lugar tem coisas escritas, mas tem muita gente
que ndo escreve direito”. “A escrita acontece mais na escola, mas sei
que ela é importante. Quando a gente vai viajar tem que preencher os
dados da passagem de 6nibus”. “Escrevo no meu diario. Faco poesias
e musicas”. “Nao escrevo ndo, mas gosto de desenhar. Gosto de ficar
inventando novos jeitos de fazer grafites usando a escrita”. “A escrita
de e-mails, de ‘scraps’ no ‘Orkut’ e no ‘Facebook’, conversas no
MSN. Mas a gente escreve diferente do que faz na escola. E como se
a gente estivesse conversando e ai escreve um pouco errado,
abreviando muito as palavras, de um jeito esquisito, mas a gente
entende tudo”. “Escrevo diferente quando estou na internet
conversando com meus amigos ou quando estou jogando”.

“Se eu fosse mais velho, sei que usaria mais do que s6 escrever na
escola. Vejo minha mée preenchendo cheques, digitando coisas no
caixa eletrénico”. “Eu gosto de escrever recados e guardar. Tenho um
caderno s6 com recados e também com desenhos de rostos de
pessoas. La em casa, minha mée tem mania de recadinhos, por todo
lado tem papel e caneta para a gente anotar ou ler os recados, porque
ela trabalha e sé volta de noite”. “N&o gosto de escrever, s6 faco as
tarefas da escola em casa e um pouco eu escrevo — pouco — na
internet, porque eu prefiro conversar com o microfone e fazer outras
coisas a0 mesmo tempo”.

“Gosto de escrever sobre as coisas boas que me aconteceram e uso
minha agenda para isso”.

“Para mim a escrita é muito importante, eu estou trabalhando num
escritorio e descobri que sei muita coisa e mais do que muita gente
gue ja trabalha muitos anos e estudou mais tempo que eu. Meu chefe
me elogia dizendo que escrevo muito bem e eu nem sabia disso”.
(Anexo 2. Questionario para os sujeitos alunos - sintese de todas
as respostas)
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Nota-se que 0s sujeitos pesquisados usam a escrita, principalmente em atividades ligadas ao
computador para navegar por paginas ou se comunicar e/ou jogar com 0s amigos na internet.
Outros a utilizam mais como formas de fazerem registros pessoais em diario, cadernos de
desenhos ou em cadernos de notas ou agendas. Vale a nota sobre o registro que separei no
ultimo parégrafo: trata-se de resposta dada por uma das alunas que foi descrita no capitulo 2,
a Raquel. Ela esta entre os cinco alunos que foram retidos ao final do ano de 2007.

Em relacdo a frequéncia do uso de leitura e escrita, todos os dias eles usam a escrita e, pela
descri¢do, € um uso, para alguns, bem frequente e para fins variados, principalmente se se
considera que ha alunos que usam muito o computador. As respostas sdo favoraveis em
reconhecer a escola como uma importante agéncia para o desenvolvimento de suas
competéncias de leitores e produtores de textos orais e escritos (0s dados referentes a esse
item foram apresentados no Capitulo 3, Quadro 7 e ha também na Tabela 3, no mesmo
capitulo, a relacdo de alguns géneros textuais com que eles tém contatos na vida cotidiana).
Ao investigar como esses alunos percebem as praticas pedagogicas de leitura e de escrita,
propomos que eles identificassem 1) as estratégias e recursos utilizados pelo professores em

cada uma das disciplinas estudadas; 2) as semelhancas e as diferencgas entre essas praticas.

QUADRO 14- Estratégias e recursos empregados pelos professores

Estratégias/recursos didaticos Ciéncias | Geografia Matematica

Uso de livros didéaticos.

Uso de apostilas.

Uso de (textos de) jornais, revistas.

Uso de textos imagéticos (mapas, maquetes, fotografias).

Uso de gréficos/tabelas

Uso de recursos de video (filmes, documentarios)

Uso de internet

Uso do computador

Uso de esquemas no quadro

Uso de aulas expositivas com anota¢des no quadro

Uso de aulas expositivas sem anotagdes no quadro.

Trabalhos individuais (pesquisas)

Trabalho em equipes

Seminarios

Relatorios

Visitas a outros ambientes de estudo

Dados do Anexo 2 — Questionario para 0s sujeitos alunos
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Segundo os alunos, ndo sdo trabalhados nas aulas textos do género literario nem ha propostas
de trabalhos coletivos entre os professores. Tais dados reforcam a caracteristica de as
disciplinas escolares trabalharem cada uma no isolamento e a importancia de se repensar essa
tendéncia, tendo em vista que se aproximam na diversidade das linguagens que as constituem

e na selecdo de recursos e estratégias de ensino.

Os alunos atribuem as semelhancas entre as estratégias de ensino com 0s seguintes
argumentos: as informacdes que os professores trabalham dependem de muito conhecimento
do aluno; essa deve ser a forma usada para favorecer o aprendizado dos alunos; sdo muitos
dados que dependem de buscar informacGes em muito tipos de recursos para o aluno
aprender. As respostas em geral atribuem as escolhas dos professores a facilitacdo do
aprendizado e ndo apontam as especificidades de cada uma dessas disciplinas ou a
dependéncia de conhecimentos comuns entre elas. Isso causou-nos estranheza, porque nas
aulas observadas os alunos tinham que operar, por exemplo, com tabelas e graficos nas trés
disciplinas, envolvendo, portanto, semelhantes processos cognitivos para a leitura e para a
elaboracdo escrita. De certo modo, isso demonstra que, como 0s professores, os alunos
aprenderam a conceber cada disciplina escolar independente uma da outra, 0 que, a nosso Ver,

é um problema se se pensa o real significado desse processo de aprendizagem.

Quanto ao que é muito diferente ou simplesmente diferente no modo como os professores
dessas disciplinas usam a leitura e a escrita em suas atividades em sala de aula, os alunos
apontaram: os temas sd@o muito diferentes; os professores preferem falar sobre os textos a Ié-
los e interpreta-los na sala de aula; sempre algum pede a leitura dos capitulos em casa, menos
o de Matematica; as professoras de Ciéncias e de Geografia pedem para buscar mais
informacOes sobre o tema, ver se tém ddvidas nas leituras em casa; na Matemaética, tem so
que ler e resolver os exercicios que o professor corrigira depois; em Geografia, a professora
pede para ler e fazer resumos, mapas conceituais, fazer os mapas; em Ciéncias, a professora
também pede a escrita de textos resumindo algum texto, descrevendo e explicando as
experiéncias feitas; ela corrige o ‘portugués’ de tudo o que é produzido.

Quanto ao trabalho que os professores fazem para explorar os recursos detalhados no
QUADRO 14, as respostas dos alunos coincidem com as informacBes de cada um dos
professores no Capitulo 3, nas se¢des intituladas Ler e escrever (n)o mundo: construir

sentidos com a lente das aulas de Ciéncias, Ler e escrever (n)o mundo: construir sentidos
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com a lente das aulas de Geografia e Ler e escrever (n)o mundo: construir sentidos com a

lente das aulas de Matematica.

Insistimos na aplicacdo de diferentes instrumentos de pesquisa para saber em que 0s
aprendizados em cada uma dessas areas contribuia para as praticas sociais (Anexo 1, Anexo

2, Anexo 7) , com vistas a mapea-las.
4.8.1 Praticas sociais com as Ciéncias
As préaticas com os conhecimentos de Ciéncias sdo as seguintes de acordo com os alunos:

Entendimento do corpo como um todo; entendimento do mundo
animal e outros seres; no¢do de como surgiu e funciona o mundo;
reconhecimento das qualidades de alimentos para uma alimentacao
adequada e para prevencdo de doengas; capacidade de reconhecer
fungos, bactérias; identificacdo de algumas doencas; entendimento de
alguns fatores quimicos relacionados ao corpo, aos alimentos e outras
substancias a nossa volta; esclarecimento a alguém da familia com
davidas a respeito de certas doengas; cuidados gerais com o corpo, a
natureza e o uso de substancias quimicas; entendimento de fatores
relacionados & meteorologia; acompanhamento de novas invencdes;
selecdo de alimentos para uma boa nutricdo; reconhecimento das
diferentes formas de vida dentro dos diferentes ambientes;
conhecimento do corpo humano (fungdes, possibilidades e limitagdes
etc.); reconhecimento de fendémenos fisicos/quimicos (0 que
acontece, como, por qué?); utilizacdo de alguns dos experimentos
praticos apresentados nas aulas ajudam na compreensdo de
fendmenos analisados, esmiucados durante a aula e sdo inseridos no
dia a dia.

As leituras feitas nessa disciplina ajudam, de acordo com alguns alunos, na percepcéo e na
‘captura’ de informacgdes principais sobre os temas em estudo, assim como garantem
elementos para participarem de discussdes de diferentes temas com pessoas fora da escola, ou

seja, nas conversas cotidianas.

Alguns alunos se justificaram quanto aos usos e a dificuldade de enumera-los, repetindo o
mesmo em Matematica e em Geografia: ““é dificil falar daquilo que € feito automaticamente e
todo dia ou com certo habito””. Uma aluna disse que os conhecimentos de Ciéncias serdo

importantes para a continuidade de seus estudos, pois ela pretende fazer curso de Medicina.
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4.8.2. Praticas sociais com a Geografia

Os alunos informam que a Geografia os ajuda no entendimento do que acontece no mundo
hoje e o por que e qual a relagdo entre os fatos. S&o os seguintes os detalhamentos de

habilidades desenvolvidas:

0 reconhecimento e o entendimento de noticias atuais da politica e de
desenvolvimento nacional e global; a compreensdo do fenémeno do
aquecimento global e de métodos para atrasa-lo e controla-lo; as
no¢Oes sobre a vegetacdo e os cuidados com o meio ambiente; 0 uso
do espago; o conhecimento de cartografia e habilidade para a leitura
de mapas e do espago; a elaboracéo de legendas e gréficos; as nogoes
de orientacdo para a locomocdo na cidade e no mundo; o
reconhecimento de caracteristicas de um ambiente (relevo, fauna,
flora etc.); o reconhecimento de aspectos que compdem 0 espago
geografico (redes urbanas, éxodo rural, fluxo de mercadorias, blocos
econdmicos etc.); 0s conhecimentos politicos, econdémicos e culturais
antigos e atuais; a identificacdo da localizacéo citada em determinada
regido; a discussao de temas atuais relacionados com a matéria como
politica, economia, cultura etc.; o entendimento das mudancgas
climaticas no mundo (aquecimento global, derretimento das calotas
polares) e outros efeitos da agcdo do homem no espaco globalizado; a
conscientizacdo sobre as causas e consequéncias da poluicdo; a
orientacdo e o alerta as pessoas com quem vivem e interagem na
sociedade; a compreensédo dos conflitos mundiais.

Dentre os alunos que se justificaram ao informarem sobre esse dado, enfatizamos a resposta
de uma garota: “Isso € importante para que possamos estar incluidos na sociedade e poder

compreender 0 que nos rodeia”.
4.8.3 Praticas sociais com a Matematica

Os alunos afirmam que sdo as seguintes as praticas sociais com o0 emprego dos
conhecimentos matematicos: elaboracdo de custos em um projeto, operacdes de compras no
comercio em geral, organizacdo de listas diversas, preparacdo de receitas culinérias, calculos
simples para verificar quantidades de objetos e outros, saldos no celular, conferéncia de
contas (celular, bancos); contagem para coreografia de danca; divisdo de alimentos, ajuda aos
pais que trabalham com contabilidade, operacdes do dia a dia que exigem contas béasicas de
multiplicacdo, de subtracdo, de divisao, soma, medicdo de distancias, tempos e outras coisas,
conferéncia de contas e de trocos, discussdo de determinados assuntos que exigem
conhecimentos sobre tal matéria, divisdo de grupos de pessoas para a pratica de esportes;
organizacdo para usufruir melhor do tempo, célculo de tempo necessario para afazeres

domésticos do cotidiano e lazer; criacdo e uso de programas no computador.
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Alguns alunos, apesar de ndo ser necessario apresentar justificativa para a resposta dada a
essa questdo, fizeram-no: “Resumi a resposta porque sdo tantos os usos que se faz que é
dificil falar deles”;. “A gente usa e ndo pensa nisso”, “A gente ndo consegue falar muita coisa
sobre aquilo que a gente faz sem pensar...”, “Dei uma visao geral do assunto, porque eu ndo
conseguiu pensar em detalhes dos usos” e “Respondendo esse questionario, eu vi que uso a
Matematica quase a todo momento, é impossivel ndo saber aplicar o que aprendemos, mas

falar daria uma lista enorme”.
4.9 Confluéncias das praticas pedagdgicas

Dentre 0s usos e praticas citados muitos estdo relacionados as teméticas desenvolvidas pelos
professores durante o periodo de realizacdo desta pesquisa. Assim muitos deles se apropriam
de termos utilizados nas areas de estudo pelos professores e/ou pelos livros didaticos. Da
mesma forma, quando se referem a Matematica e suas contribuices para a vida ha
referéncias a usos bem gerais como no caso do uso das quatro operacdes Matematicas. Em
sintese: h& nos alunos o reconhecimento de que ndo ha como desconsiderar a influéncia do
que é feito na escola para a sua inser¢cdo no mundo. No tocante as praticas desenvolvidas
pelos professores: interpretar, compreender, sintetizar, relacionar, extrapolar e produzir textos
sdo atividades inerentes ao trabalho que desenvolvem, mesmo no caso do professor de
Matematica que ndo reconhece a especificidade das técnicas de leitura e de escrita que

demanda aos alunos, indicando-nos uma incompreensao do seu objeto de ensino.

Ler e escrever é muito mais complexo do que os professores creem, mas, mesmo com todas
as dificuldades inerentes ao trabalho com as linguagens escolares, os estudantes o fazem no
cotidiano escolar. Fazer um resumo, resolver um problema, construir um mapa conceitual,
transpor informacGes verbais para outro sistema ndo verbal e vice-versa, ler e construir
tabelas, mapas, infoquadros e quadros, ler formulas para identificar principios e aplicacao de
conceitos sdo acOes que os professores pedem, sem saber 0 que essas “simples” solicitacGes

exigem de operacdes cognitivas dos seus alunos.

As perguntas sdo importantes para auxiliar alunos e professores na (re)organizacdo, na
progressao, na verificacdo do processo de construcdo de significados pelos alunos. Através,
principalmente, de perguntas feitas pelos dois pélos de interlocucdo na sala se constroi a
interacdo verbal. Essa € uma das estratégias de que o professor se vale enquanto oraliza os

textos escritos usados ou referenciados em suas aulas.
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Além disso, 0 conjunto de préticas e de materiais empregados e/ou produzidos por alunos e
professores demonstram que, apesar dos problemas relacionados as representacfes que 0S
professores tém de sua contribuicdo para os letramentos dos alunos, ha uma interacdo
continua entre os conhecimentos e as habilidades desenvolvidas no contexto escolar e 0s

conhecimentos e as habilidades desenvolvidas e apreendidas nas suas praticas sociais.

FIGURA 12 - Slides produzidos e trabalhados por alunos na aula de Geografia
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Slides em Power-Point produzidos e apresentados pelos alunos Amanda, André, Isabela e Victor

Os slides reproduzidos na FIG. 12 foram usados como parte de recursos e estratégias do ritos

de desenvolvimento do evento observado na aula de Geografia e foram produzidos pelos
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alunos. Os diversos subeventos da aula foram relacionados a esse material. Como se observa,
h&, além de textos escolares, outros que qualquer pessoa poderia acessar pela internet, como

reportagens, arquivos de fotos.

4.10 A linguagem adotada pelos interlocutores

A linguagem humana é essencialmente dialégica como demonstrado nos capitulos anteriores.
Para haver interacdo é preciso, contudo, que haja condi¢fes minimas a serem observadas
pelos participantes da conversacdo, a saber: dominar um conjunto razoavel de técnicas e
recursos linguisticos comuns, ter claros os objetivos que almejam partilhar os conhecimentos
de mundo, ter nogdes basicas do assunto a ser discutido, respeitar minimamente as regras
sociais que regem a conversacdo (respeito ao direito de fala, saber ouvir, ser capaz de
dominar o conjunto de referéncias necessarias para o acompanhamento da conversa, ser

capaz de reconhecer e se apropriar dos diversos elementos situacionais etc.).

Tais condicBes parecem a primeira vista sem importancia para serem consideradas numa
situacdo interacional em sala de aula, no entanto, quando em conjunto — nunca isoladamente
— trazem importantes consequéncias tanto para o aspecto formal do discurso quanto para o
aspecto conceitual. Isso tudo se materializa em escolhas (0 que se diz, o que se utiliza em
termos de suportes textuais, de materiais didaticos e de praticas pedagdgicas), explicitando,
pois, a concepcdo de ensino de cada um dos professores. Ha de se considerar, por exemplo, o
subevento a seguir. O evento é uma aula de Geografia, que se inicia no terceiro horéario de
aulas — as 9 horas da manha. Os alunos acabaram de ter duas aulas de Matematica. Quando a
professora chega a porta, o professor de Matematica ainda esta finalizando sua aula. Os
alunos ainda estdo envolvidos com os trabalhos dessa aula, por isso, a professora necessita de
certo tempo para que os alunos se apercebam de que houve mudancgas e se organizem para
adequacao ao novo contexto que se institui. Os alunos se comportam diferentemente de uma
turma para outra dentro de uma mesma escola ou “resultados de uma licdo se diferenciam de
uma turma para outra, mesmo que os professores, tenham o mesmo objetivo ao orientar suas
atividades” (GREEN, WEADE e GRAHAM, 1988; GREEN, HARKER; GOLDEN, 19864,
apud CASTANHEIRA, 2004, p. 41), também ¢é verdade que, a cada novo professor, esse

* GREEN, J.; WEADE, R.; GRAHAN, K. Lesson construction and student participation: a sociolinguistic and
analysis. In: GREEN, J. & HARPER, J. (Ed.). Multiple perspective analysis of classroom discourse. Norwood:
Ablex, 1988, p. 11-48.

GREEN, J.; HARKER, J.; GOLDEN, J. Lesson construction: different views. In: NOBLIT, G.; PINK, W. (Ed.),
Schooling in the social context. Norwood: Ablex, 1986, p. 46-77.
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comportamento se altera e se instaura uma nova ordem de comportamentos, de agdes, de
linguagens. Este subevento estd, pois, localizado nos ritos iniciais da aula: ela me
cumprimenta, tenta chamar a atencao da turma, introduz o tema e a organizacédo dos trabalhos
do dia.

1. Professora Lais: - Bom dia, Edna. (Coloca seu material sobre
uma carteira e retorna para o centro da sala). Oh... Oh, gente. S6
um minutinho... Olha s6... O grupo que vai... t& apresentando
para nos a pesquisa que eles fizeram ta... para a gente refletir
juntos sobre cenarios... regionais da Asia (inaudivel). No&s
continuamos com 0 mesmo tipo de orientagdo... 0 registro
pessoal... do gosto de vocés... do que vocés acharem do que
acrescenta ao que vocés ja sabem e vocés vao anotar € um
registro para mim com questdes, paises, cidades que foram
citados na apresentacdo do trabalho (usa os dedos para enumerar
0s itens que deseja constem no texto que Ihe sera entregue), ta? O
mapeamento depois. T4?. Vocés coloquem ai a data de hoje 25
de setembro, conferindo com a agenda do trabalho, o titulo do
trabalho, quem esta apresentando... {corte no turno}[Turno 1,
aula realizada em 25/09/2007 — Tema: Descolonizacdo da Asia]

Nesse subevento, que traz a fala inicial da professora de Geografia — identificada neste
trabalho como Professora Lais -,varias informacg6es introduzidas por ela: a) a aula sera
centrada numa apresentacdo de trabalho; b) um grupo de alunos fara essa apresentacdo; c) o
que pressupde serem os demais alunos e a prépria professora espectadores dessa
apresentacdo; d) a participacdo de todos na sala devera ser partilhada e de forma ativa; €) o
tema da apresentacdo é definido; f) alguns procedimentos relativos ao modo de registro das

informagdes dadas pelo grupo; g) tais procedimentos ja sdo uma préatica usual nessa aula.

Um participante, como era o0 caso desta pesquisadora, que ndo conhecia ainda essa pratica da
professora, sem algumas dessas informacg6es certamente ndo entenderia 0s objetivos previstos
por ela (os itens sobre a participacdo de todos, tema da apresentacdo, 0s procedimentos a
serem observados pela turma ao longo da apresentacéo, a pratica cotidiana). H& ainda outro
elemento - mesmo sendo os alunos os apresentadores do tema de estudo - o foco esta na
figura da professora e todos aguardam as orientacGes que lhes permitirdo saber o que esperar
daquele dia na disciplina Geografia. A professora cabe, embora haja uma boa participacéo de
um grupo de alunos na conducgéo da aula, determinar a organizagdo do trabalho, intervir em
momentos que sejam necessarios esclarecimentos sobre o tema abordado ou temas afins que
surjam naquele contexto, fazer correcdes quando alguém d& uma informacédo indevida ou

incorreta, controlar o tempo da aula, além de garantir certa ordem na audiéncia da
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apresentacdo do grupo. A esses denominaremos elementos situacionais, pois permitem aos
interlocutores contextualizar e entender a cena enunciativa que tomara lugar em alguns
minutos naquela aula (CASTILHO, 2004).

Ao lado desses, ha um conjunto de praticas discursivas que sinalizam e modalizam 0s
discursos que a professora vai construindo ao longo de sua fala. Esse conjunto é composto

por itens lexicais e sua materializacéo se da com base nos seguintes recursos discursivos:

a) o0s anacolutos (rupturas na estrutura gramatical da frase) como os presentes em “... e VOCés
vao anotar (os dados que os alunos acharam importantes) e (anotar no caderno) um registro (a
ser entregue em data posterior) para mim com questdes, paises, cidades que foram citados na

apresentacgéo do trabalho”.

b) as elipses (supressdo no uso de alguns elementos gramaticais, mas que Sao recuperaveis
em outros itens lexicais como verbos, adjetivos, substantivos, pronomes). Isso pode ser
observado em “O grupo (os quatro alunos que ja estdo na frente da sala) que vai... ta

apresentando para nos a pesquisa que eles (o alunado) fizeram, ta4?”...

e) as perguntas sdo uma estratégia bastante produtiva usada pelos professores. Produtiva na
medida em que o emprego delas pode ocorrer por funcdes distintas ao longo das aulas. Este

item sera aprofundado mais a frente.

f) as repeti¢bes sdo importantes, porque permitem ao professor e aos alunos (re)formularem
suas falas e informagfes com vistas a produzir novos sentidos e/ou mesmo (re)forcar um
conceito, um dado discutido na aula em curso e/ou retomar elementos ja trabalhados em

aulas, semestres e ou anos anteriores.

g) as analogias ocorrem constantemente, ora para construir uma relacdo com episodios, fatos
e situacdes ja conhecidas, ora para construir uma relagdo entre dados presentes na realidade

objetiva dos alunos com uma situacdo hipotética.

h) as redugdes dos itens lexicais — muito comum na linguagem familiar e em contextos
informais ocorrem, principalmente, para avaliar como esta a compreensdo ou ndo dos alunos
em relacdo a um dado. Elas se materializam no texto pelos seguintes itens: ‘ta” remetendo ao
‘esta bem?” e que é diferente da forma verbal ‘ta’ usada inicialmente em ‘o grupo...que vai ...
ta apresentando para nos...’
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i) a selecdo de formas verbais, em geral, se da pelo uso de formas do presente nos trés modos
verbais (indicativo, subjuntivo e imperativo) e o passado no modo indicativo, mas
dependendo do tipo de diretiva em que o verbo € usado. A primeira pessoa do plural € muito
empregada e indicia — a0 mesmo tempo — o professor e os alunos todos da sala e a segunda
pessoa do singular/plural — introduzidas nas formas lexicais ‘vocé(s)’ e/ou ‘nome(s)’ — e traz

para a cena o(s) aluno(s) nomeado(s) pelo professor.

J) 0 uso do registro coloquial da lingua é a base da conversacdo em sala e ele propicia uma
ruptura, simultaneamente, com a linguagem técnica presente nos  textos
utilizados/parafraseados em sala, possibilitando uma melhor compreensdo dos contetdos de

estudo.

K) o uso de registro formal da lingua utilizado marcadamente para introduzir o vocabulario
préprio da area, os principios/fatos/fenémenos que orientam o tema em estudo e o insere em
um determinado campo do conhecimento cientifico. No caso deste estudo, 0 uso do registro
formal esta ligado a nomenclatura das Ciéncias, da Geografia e da Matematica, tendo como
referéncia e limite para a definicdo e usos dessa 0 ano de escolariza¢do dos alunos, mas com

vistas a compreensao e ao estudo dessa disciplina nos anos seguintes do Ensino Médio.

Nessas préaticas discursivas, percebemos a presenga de recursos que demandam, além do
dominio de operacGes e mecanismos que constroem a coeréncia no texto e possibilitam
resgatar os diferentes sentidos constituidos no/pelo jogo da interlocucdo, o dominio de
recursos e mecanismos coesivos e que se materializam na superficie textual em itens
gramaticais (léxico). Esses itens gramaticais propiciam uma modalizacdo, realizada por
advérbios e formas verbais no discurso, produzindo efeitos de sentido ora de énfase, ora de

atenuacéo do que se diz.

As pausas, as reparacdes, as repeti¢des e analogias — apresentadas acima - sdo estratégias de
que se vale o professor para organizar a sua fala, ganhar tempo para (re)formular a ordem ou
0 teor do que pretende abordar e para se fazer compreender, favorecendo a construcdo de
sentidos pelos alunos. A esses denominaremos elementos pragmaticos, pois 0 seu
reconhecimento permite aos interlocutores avaliar quando, como e por que devem ou néo
introduzir-se no discurso, ou seja, perceber-se autorizado a falar. Importante dizer que esses
elementos foram apresentados isoladamente por uma questdo metodoldgica, mas eles atuam
juntos e s6 fazem sentido dessa forma e em funcdo da enunciacdo em que se materializaram.
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a) as pausas como ocorre em “Olha sé... O grupo que vai... ta apresentando para nos a
pesquisa que eles fizeram ta?... Para a gente refletir juntos sobre cenérios... regionais da
Asia (inaudivel)” modalizam o discurso, pois representam estratégias que a professora usa
para manter o seu turno de voz e captar a atencdo dos alunos. Ao mesmo tempo, demonstram

seu incomodo com as conversas que ocorrem na sala juntamente com a sua fala.

b) as estratégias de reparacdo e de correcdo como demonstram estes dados — “NOs
continuamos com 0 mesmo tipo de orientacdo... o registro pessoal... do gosto de vocés... do
que vocés acharem do que acrescenta ao que vocés ja sabem e vocés vao anotar”, pbem em
cena, 0S recursos que a professora emprega para instaurar os alunos como interlocutores de
sua fala e, dessa forma, divide com cada um dos alunos a responsabilidade pela conducéo dos
trabalhos e os torna — nos planos individual e coletivo - sujeitos potenciais do processo de

ensino e de aprendizagem.

Estamos trabalhando com as categorias proprias da conversacdo porque € pela oralidade que
a aula vai se configurando como aula e isso se da porque 0s sujeitos, embora seja assimétrica
a relacdo que se estabelece na interagéo entre eles, desenvolvem uma interlocucédo apoiada
em elementos que s@o peculiares a outras situacGes de conversas cotidianas. Segundo

Castilho (2004), na interacdo face a face

[...] fica evidente o esforco dos interlocutores no acompanhamento e
na avaliacdo constantes dos rumos da conversacdo. [...] Por outro
lado, na LF®, locutor e interlocutor assumem a co-autoria do texto
que vai sendo gerado numa forma interacional, obrigando ambos a
uma sorte de co-processamento sintatico. (...) Uma das consequéncias
é que o texto da LF é rico em descontinuacdes, e o interlocutor deve
a todo o momento preencher vazios... (p.16-17)
N&o h& como desconsiderarmos que o texto falado construido na interlocugdo de uma sala de
aula — pelo menos entre aluno e seu professor — seja diferente de outros textos orais
construidos em diferentes situacfes interacionais, pois cada situacdo de interacdo se define
em fungdo do contexto em que estdo inseridas. Em funcdo do proprio contexto instrucional e
das fungbes que se espera de uma aula, um dos focos privilegiados pelo professor € o ensino
de terminologias préprias do contetdo e do campo do conhecimento: os alunos precisam
aprender o conceito e usar termos técnicos e cientificos das Ciéncias, da Geografia e da

Matematica, incorporando-os em seu vocabulario e na sua escrita. Precisam também se

% LF refere-se a Lingua Falada.
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apropriar das linguagens presentes em cada uma dessas areas, articula-las, construir
aprendizados para avaliagbes e para a interacdo em outros contextos. Vimos nos dados
obtidos nos instrumentos de pesquisa gque 0s sujeitos levam os aprendizados da sala de aula
para a sua vida, incorporando-os em diversas praticas sociais. O que nos coloca diante do
seguinte dado: no trabalho em sala de aula, é exigido, além do uso de um Iéxico apropriado
para 0 mundo da escrita em substituicdo ao Iéxico mais empregado na oralidade (ROJO,
2001a), o dominio de um vocabulario técnico e que sera variado, porque sdo variadas as

disciplinas escolares no curriculo.

Nesse contexto, espera-se que a conducao do discurso seja feita pelo professor e é ele quem
deve ou ndo autorizar os sujeitos a falarem. A fala, por sua vez, segue uma diretiva dada pelo
professor. Se em alguns momentos percebe-se que o aluno tem certa autonomia para fazer
perguntas, observacdes, sugestdes e ou desviar-se das tarefas propostas pelo professor, em
outros — e que sdo a maioria — cabe a este dar as permissdes para essa autonomia e
restabelecer a ordem natural da sala de aula. Esse dado nos remete a seguinte realidade da
sala de aula: ha tentativas de o professor se deslocar do lugar focal em que se encontra.
Contudo, as oscilagdes nos modos como isso acontece e mesmo a influéncia de um status
quo, vigente desde os primdrdios de existéncia da escola, definem, a priori, 0s
comportamentos de quem é aluno e de quem € professor. O uso dessas estratégias promove
uma énfase a determinadas informacdes ao longo de uma aula, com vistas a favorecer o
processamento cognitivo do aluno e a dar ao estudante o tempo necessario para articular essas

informacdes e produzir novos significados.

Além disso, essas estratégias, guardadas as diferencas quanto ao predominio da natureza dos
contetdos eleitos para tema de “discussdo’ e do objetivo dessa realizacdo, estdo presentes nas
conversas ditas naturais (CASTILHO, 2004). Para fins de uma consisténcia conceitual em
relacdo ao uso da oralidade, neste estudo, considera-se que a sala de aula é também uma
situacdo de conversa natural. Por qué? E preciso lembrar que as aulas expositivas e as
praticas, como foram o0s casos observados nesta pesquisa, sdo situacdes de interacdo face a
face, porém com o carater de serem altamente (in)formativas, ‘técnicas’ e pautadas pelo
objetivo de aprender o que um dos sujeitos dessa situacdo ensina — no caso o professor. Séo,
portanto, ‘vivéncias’ de uma situacdo de interacdo face a face, regidas pelas mesmas leis que
orientam uma “conversa” social, mas acrescidas da necessidade de se “consolidar um

aprendizado”, de se submeterem os alunos a instrumentos formais de avaliagdo e de serem
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esses alunos aprovados/reprovados. Como afirma André (2005), ha nesse contexto dimensdes
que conformam as concepcdes e as praticas docentes. No outro polo dessa interacdo, esta o

professor, que regula os ritmos, as atividades, os resultados.

Em nossa sociedade, governada pela letra, o0 acesso a escrita €, também, garantia de ascender
a determinados bens culturais e de capital (Bourdieu, 1983), além de promover o direito a
cidadania. Tudo isso é feito com base na situacéo discursiva em que estdo inseridos os alunos
e os professores, em outras experiéncias vivenciadas ao longo do periodo de sua
escolarizacdo e/ou de sua vida social. Cada pessoa, contudo, tem um tempo e forma proprios
para desenvolver o processamento cognitivo e, por isso, entender como se processam as
estratégias discursivas em uso nas salas de aula se torna relevante para que os professores
possam (re)pensar a realidade dos processos cognitivos de seus alunos. Na interacdo em sala
sdo postos em pratica diferentes modos de interacdo entre os professores e seus alunos e,

inclusive, sdo também diferentes as interacdes que se desenvolvem entre os alunos.
4.11 As escolhas discursivas do professor: dizer algo é fazer algo

A interacdo aluno/aluno (os modos) ndo € mencionada nos estudos de Hatch (1994). Mas
defendemos que ndo ha como pensar a interacdo em sala de aula excluindo dela os alunos.
Principalmente nos apoiamos em Austin (1962) e Searle (1969) nessa proposi¢éo, porque 0s
sujeitos todos envolvidos em dada situacdo de interacdo se valem de préticas de linguagem
orientadas em funcéo do contexto e dos interlocutores. Por isso, o simples fato de enunciar-se

“é sempre um ato, é sempre fazer algo com palavras” (AUSTIN, 1962).

Na definicdo dos seus atos de fala, esse autor define os seguintes modos de acdo com a
linguagem: a) ato locutorio refere-se ao proprio ato de o falante emitir um enunciado e
consiste na producdo dos sons; na producdo de certos vocabulos (que fazem parte de um
Léxico) de acordo com uma certa organizacgao (ou seja, uma Sintaxe), usando uma entonagao.
Essa acdo ja esta impregnada por significacdo, pois as escolhas lexicais feitas pelo locutor
tém um sentido mais ou menos determinado e com uma dada referéncia. b) ato ilocutdrio
refere-se ao ato que se realiza quando se diz algo a alguém, ou seja, o efeito que se consegue
sobre o interlocutor com o ato de fala. A agéo do locutor produz o efeito de ser compreendida
e produz o efeito de criar um compromisso, por exemplo. c) ato perlocutdrio refere-se a fala
enquanto um instrumento e implica a produgdo de algum efeito decorrente do tipo de
interlocucéo estabelecido. Esse ato ndo tem a forca de convencimento pretendido pelo ato
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ilocutario, porque nem sempre a enuncia¢do primeira que se pretende é percebida nessa

dimenséo.

No ato ilocutdrio concentram-se, portanto, as trés dimensdes fundamentais da linguagem: a
descricdo da acédo, da forma dos enunciados e da conseqiiéncia do ato de fala produzido,
obtendo-se, dessa forma, as coordenadas da dimensdo da linguagem como atividade. Se
retomarmos ao Turno 1 apresentado ha pouco, podemos perceber como essa acdo dos
locutorios se faz. Ao enunciar-se a professora define a) os enquadres a partir de que a aula
desse dia se estruturara; b) as agdes que espera sejam realizadas antes, durante e depois da
apresentacdo feita pelo grupo de alunos, e ¢) os resultados que espera os alunos apresentem
ao fim dos trabalhos. Por sua vez, os alunos se comprometem com sua audiéncia, pelo menos,

a tentar atender essas aces de/com palavras.

Na aula de Geografia, a professora se vale do uso da primeira pessoa do plural, da segunda do
singular ou da forma coloquial ‘gente’ e ‘a gente’, do uso de perguntas buscando a
participacao dos alunos, da audicdo de seus questionamentos sobre o contetdo, da retomada
de questdes nédo respondidas, da apresentacdo de trabalhos pelos alunos para construir o que
considera um processo de ensino e aprendizagem ativo. Ha, de certa maneira, nas aulas
expositivas uma interatividade, assegurada pela ativacdo desses itens lexicais. A professora

instaura — gramaticalmente — os alunos como o polo para o qual a sua fala se orienta.

Contudo, observa-se que os siléncios formados em alguns momentos, a incorrecdo das
respostas dadas, a precariedade (segundo analise dos professores) da reelaboracdo das
respostas construidas por alguns alunos demonstram que ha problemas na interacdo. Nem
tudo estd sendo entendido como deveria, nem mesmo os alunos que apresentam o trabalho
estdo conseguindo problematizar — como a professora esperava — o0 contetdo ‘pesquisado’ e 0

conteddo presente no texto ‘elaborado’ por eles.

Os alunos cumprem as tarefas solicitadas, mas ndo conseguem desenvolver um raciocinio
reflexivo que corresponda as expectativas da professora, como demonstrado pela sua resposta
a aluna (“O norte ficou se vocé perceber...”). Essa lacuna define a estratégia seguinte: a
professora inicia um repertério de perguntas para as quais ndo necessariamente espera

respostas.

48. Professora Lais: _ O Norte ficou sem vocé perceber... Essa
regido... estavam divididos e por que os Estados Unidos
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49.

50.

ol.

52.
53.

54.

apoiaram o Vietnd do Sul? (Siléncio) Por que ele estava
querendo impedir que o socialismo se estendesse ali na Asia
mais do que ja tinha se estendido? Nessa época ja tinha tido,
gente, a Unido Soviética ja era socialista, teve a revolucdo
chinesa (vai apontando nos dedos os fatos) t4? Que foi em
1949. Entdo j& tinha acontecido a revolugdo chinesa. Estéo
percebendo o mapa (Aponta 0 mapa no slide do Power-Point.
Esse se encontra distante do ponto onde a professora esta, mas
visivel a todos. Ela traga um movimento com as médos de um
ponto central no alto para outro a direita inferior, tendo como
referéncia o espaco delimitado no mapa) como é que esta
crescendo o socialismo? Ai vai chegar onde?(Indicia outro
ponto no mapa, mas a mao desce marcando uma trajetoria
imaginaria, pois no mapa ndo ha essas indicacGes) No sudeste
asiatico (Aponta o dedo para a direcdo em que estd o sudeste
asiatico).

André: _ Ai chegam os Estados Unidos no Vietnd do Sul para
evitar perder o poder dele.

Professora Lais: _ Pois é. E vai acabar perdendo, porque nessa
guerra ele foi derrotado. Agora pela parte dos Estados Unidos
pensando no americano que participou da guerra o soldado
americano também teve um problema para eles porque a guerra
foi televisionada. Entdo... Foi uma ... é uma questdo para a
gente estar pensando que na medida em que a imagem
aparece... aquela mae, aquela esposa, aquele filho, aquele
marido que estdo |4 comegam a perceber os horrores da guerra,
né? Que a principio era muito mais visto como defesa (O
André comega a falar...).

André: _ [Agora, 0s proprios] americanos ndo se contentavam
com uma guerra...

Professora Lais: Pode falar...

André: _ Os proprios americanos se descontentaram com a
guerra...

Professora Lais: _ 1sso. Entdo eles ndo tiveram apoio interno
também. [Turnos 48 a 54, aula realizada em 25/09/2007 -
Tema: Descolonizacdo da Asia]

O discurso da professora construido com base no eixo da referencialidade, em que, segundo

Bronckart (2003) e Rojo (1998), o tema em estudo se conecta com o mundo construido pela

acdo com a linguagem. Nesse eixo, sdo possiveis duas opera¢fes: uma em que o0 objeto de

discurso é construido a partir de coordenadas que remetem a um mundo distante dos
participantes do jogo discursivo e cria um mundo disjunto (BRONCKART, 2003; ROJO

2003); a outra em que as coordenadas possibilitam uma relacdo entre o contetudo tematico e o

mundo da interacdo verbal. Criando o que esse autor chama de mundo conjunto
(BRONCKART, 2003; ROJO 2003).
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A professora Lais utiliza elementos anaforicos e déiticos para fazer a referenciacdao dos dados
que deseja focalizar, ou seja, de seus objetos de discurso. Por objetos de discurso,
entendemos

... entidades que ndo sdo concebidas como expressdes referenciais em
relacdo especular com objetos do mundo ou com sua representacao
cognitiva, mas entidades que sdo interativamente e discursivamente
produzidas pelos participantes no fio de sua enunciacdo. Os objetos
de discurso séo, pois, entidades construidas nas e pelas formulagdes
discursivas dos participantes (...) Dito de outra forma, o objeto de
discurso ndo remete a uma verbalizacdo de um objeto autdbnomo e
externo as préaticas linguageiras; ele ndo é um referente que teria sido
codificado linguisticamente (MONDADA?®, 2001, p. 9, apud KOCH,
2005, p. 34).
A referenciacdo construida por andfora pode ser identificada em: “O norte ficou sem vocé
perceber”. A mencdo de ‘o norte’ s é significativa para os alunos em funcdo do contetdo
que se discute no momento: a divisdo do Vietnd em dois paises distintos, autdbnomos e
inimigos entre si, de um lado o Vietnd do Sul e de outro, o Vietnd do Norte, por terem
assumido aliar-se politicamente aos Estados Unidos ou a Unido Soviética. Da mesma forma o
uso da forma ‘ele’, apesar de estar no singular, ndo cria problema para os alunos
identificarem a referéncia clara aos Estados Unidos. E reconhecida também porque na

oralidade é normal que as pessoas ndo se preocupem tanto com o modo como se expressam.

Ao empregar dessa forma os objetos de discurso, a professora estd operando no mundo
disjunto. Para construir a referenciacdo é necessario que os seus interlocutores se desloquem
para um mundo narrado que ndo é o aqui da situacdo de comunicacdo. A disjuncdo se faz
notar também na referenciacdo a outros textos que foram trabalhados em aulas anteriores,
como quando se refere ao inicio do socialismo e a revolucdo chinesa, para demonstrar aos
alunos que a situacdo vivenciada pelos dois Vietnas ja vem de longa data. Mesmo essa
informacdo ndo constando do texto apresentado, precisa ser considerada para que 0s objetivos
da aula se realizem: construir a noc¢éo de que a situagdo atual desses paises € fruto de outros
movimentos, de outras acfes que ndo se restringem a questdes internas aos dois paises, mas

fazem parte de uma conjuntura internacional.

No conjunto dos conhecimentos partilnados entre participantes da interlocucdo situa-se o
conhecimento dos “shifters” ou “embrayeurs”, elementos que integram os enunciados e a

enunciagdo que os produz. O termo “shifters” é empregado por Ducrot (1984), sem nenhuma

% MONDADA, L. Gestion Du topic ET organization de la conversation. In: Cadernos de estudos linguisticos.
Campinas: IEL/UNICAMP, n. 41, 2001, p. 9.
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restricdo, para identificar, principalmente, as diferentes instancias de vozes que aparecem no
discurso. A Unica funcdo dos “shifters”, de acordo com o autor, como elementos da lingua, é
dar determinadas orientacdes para que, em cada uma de suas ocorréncias, sejam instituidos os
“individuos linguisticos” (BENVENISTE, 1970, p. 85), responsaveis pela instauracdo e
manutencdo do processo enunciativo. Usaremos o termo déixis nesta pesquisa para
referenciar todos os elementos linguisticos usados pelos sujeitos da pesquisa para indiciar ou
para apontar ou para introduzir os interlocutores, as referéncias de tempo e de espaco em sua

enunciacao.

O uso da déixis também € uma estratégia discursiva selecionada pela professora para
possibilitar aos alunos atualizar as informacdes ja dadas na apresentacdo momentos antes em
funcdo de se construir a referenciacdo no discurso que ela constréi. Ela usa a déixis gestual,
aponta o dedo, traca rotas mesmo ndo estando com o objeto do seu discurso tdo préximo, mas
ela os aponta discursivamente e os localiza no texto exibido na tela. Eles estdo no campo de
visdo de todos e, portando, se tornam objetos de discurso construidos em um mundo

conjunto.

O ‘Norte’ remete a turnos anteriores e traz para a cena a Coréia do Norte e a sua relacdo
conflituosa com a Coréia do Sul. Esses dois paises voltam a cena seguinte quando a
professora menciona a expressdo ‘Essa regido’, ‘paises da Asia’, ‘sudeste asiatico’. Ao
indiciar os Estados Unidos, a professora Lais insere a Unido Soviética; dessas duas instancias
indiciadas, uma nova cena se instaura: de um lado o Capitalismo e, de outro, o Socialismo e
as questdes politicas e mercadoldgicas de cada um desses regimes. A nomeacao desses dois
regimes remete aos dois paises rivais (EE e URSS), além do que significaram a Guerra Fria e
os conflitos ocorridos no cenario mundial em virtude da expansdo do socialismo. Os Estados
Unidos ainda aparecem, neste turno, indiciado por um ‘ele’, forma de terceira pessoa do

singular.

A datacdo ‘1949’ aponta para o deslocamento no eixo da Historia e as implicacfes disso: de
um lado a Revolugdo Chinesa, a expansdo do Socialismo no mundo, a fragmentacdo politica
e econbmica promovida pelo fortalecimento do bloco de paises socialistas. O 1949 exige um
deslocamento do aqui agora, em direcdo a um tempo abstrato e ndo mensuravel pelos alunos.
A identificacdo dessa referéncia se ancora, pois, em dados ndo vividos, mas relatados por
fontes bibliograficas, pela voz da professora e pelos dados documentais de outros suportes

textuais ou relatados por terceiros.
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O uso da déixis gestual — apontar o dedo — ajuda a construir as referéncias textuais. E preciso
lembrar que o evento principal dessa aula € mesmo a apresentacdo do trabalho dos alunos.
Esses dados recuperados pela voz professoral, indiciados da forma como foi feita, visa
localizar os alunos em relacédo aos fatos e aos momentos histéricos (a aula é de Geografia) e a
sua repercussdo na ocupacao e circulacdo do homem no espaco geogréfico e globalizado. De
um lado os paises asiaticos (Coréias, Vietnd e China) e de outro o jogo de poder entre as duas
grandes poténcias mundiais (Estados Unidos e URSS). Além disso, tais referéncias sédo
reforcadas pelo seguinte indice: a expansdo do socialismo significa a expansdo do poderio

politico da Unido Soviética em relacdo aos Estados Unidos.

Mas hd momentos em que ela opera no eixo da situacdo, de acordo Bronckart (2003),
considerando que ao construir o seu discurso ficam claras as marcas da situacao discursiva
em que esta inserida. Nesse eixo, também os autores identificam duas opera¢des possiveis: a
do mundo autdnomo em que os elementos que identificam a situacdo discursiva é construido
a partir de uma abstracdo das condi¢cfes de producdo em que o discurso se faz; a outro, a do

mundo implicado pelas quais se percebe as marcas da situacao de producéo do discurso.

E exemplo de referenciacdo no eixo da situacdo em que ela opera no mundo implicado o
Turno 48, que ela institui formalmente os alunos como seus interlocutores, através do uso de
‘gente’ e assim 0s convida a pensar no agora dos paises asiaticos pela mencdo ao sistema
capitalista e as caracteristicas desse regime que é uma coordenada pertencente ao mundo
deles. Ela diz: no Turno 48: “Nessa época ja tinha tido, gente, a Unido Soviética ja era
socialista, teve a revolucdo chinesa, ta? Que foi em 1949. Entdo j& tinha acontecido a

revolucdo chinesa”.

E exemplo de operacdo no mundo autdnomo a mencdo a Guerra do Vietnd, ao fato dos
Estados Unidos té-la perdido, a repercussdo da divulgacdo para o mundo todo — em tempo
real - de imagens dos horrores da guerra e a constatacdo de que as razdes para a guerra nao
eram as divulgadas pela Casa Branca. Esses acontecimentos ndo pertencem ao momento da
enunciagéao.

50. Professora Lais: - Pois é. E vai acabar perdendo, porque
nessa guerra ele foi derrotado. Agora pela parte dos Estados
Unidos pensando no americano que participou da guerra o
soldado americano também teve um problema para eles
porque a guerra foi televisionada. Entdo... Foi uma... é uma
guestdo para a gente estar pensando que na medida em que a
imagem aparece... aquela mée, aquela esposa, aquele filho,
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aquele marido que estdo la comeca a perceber os horrores.
[Turno 50, aula 'realizada em 25/09/2007 - Tema:
Descolonizacao da Asia]

E importante que n&o se pense essas operacdes - quer as do eixo da situacdo, quer as do eixo
da referenciacdo — como independentes. Elas acontecem simultaneamente em funcdo dos
objetos de discurso de que emergem. S&0 muitas as informacdes que precisam ser resgatadas
do plano da memoria, exigindo um esforco cognitivo grande dos alunos para construir a
referenciacdo desejada pela professora em seu discurso. Os alunos precisam resgatar
informacdes exteriores ao texto que estd sendo apresentado pelo grupo e, pelo periodo em
que estive em campo desde agosto de 2007, anteriores ao semestre letivo em que nos

encontravamos.

A interacdo vai se construindo e o que importa é ‘saber dizer a respeito do tema’. As
intervencdes feitas pelo estudante André — turnos 49, 51 e 53 -, apesar de estarem
relacionadas ao que se discute, ndo sdo respostas das perguntas feitas pela professora. O
mesmo se da em relacdo ao modo como a professora Lais elabora o proprio discurso. Usa
diferentes termos para indiciar e introduzir os interlocutores alunos: o vocé refere-se a aluna
com quem falava anteriormente; o ‘gente’, como vocativo, insere na cena gramaticalmente
todo os alunos e isso € reforcado pelo ‘estdo percebendo’, marcado pela auséncia do item
lexical ‘vocés’, mas recuperado pela locugéo verbal (estdo percebendo). A expressdo ‘a
gente’ introduz a professora Lais como uma entidade linguistica (identificada como pessoa de
carne e 0sso) que também faz parte do coletivo. Os alunos s@o postos em cena pelos itens
gramaticais ‘vocé’, ‘gente’ e ‘estdo percebendo’. Outro indice é a utilizacdo de perguntas. Se
h& um perguntador, ha um respondedor. Novamente, os dois polos de enunciac¢do — professor

e aluno — se instituem nesse momento.

Nas falas da professora, varios mecanismos sdo ativados, exigindo dos alunos a capacidade
de lidar com as informagdes, relacionando os diferentes fatos informacionais com os dados
gramaticais a eles referenciados. Por exemplo: o tema da discuss@o apresentada pelos alunos
é a divisdo entre o Vietnd do Sul e do Norte e estd dentro de um tema maior que € a
fragmentacéo da Asia. Esse tema é problematizado numa ddvida que uma aluna apresentou e
ele foi retomado pela propria professora. As respostas, dadas pelos alunos, demonstraram a
necessidade de repetir o conteudo apresentado pelo grupo, porém com um nivel de
reelaboragédo bastante informal e garantindo, pelo indiciamento dos enunciadores, uma certa
adesdo desses ao que a professora falava.
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No caso da aula de Matematica, do turno 192 ao 203, as estratégias utilizadas pelo professor
sdo similares quanto ao uso das estratégias discursivas de construcdo da interacdo (instancias

de enunciacdo®’) gente, a gente, nés, vocé(s).

192. Professor Livio: _ Entdo o que o um pede? (Consulta o livro
que ficou a aula toda sobre a caixa de lixo, junto ao quadro.) Ta
bem parecido com um exercicio dois, 0 primeiro que a gente fez
aqui. Pergunta qual é o dominio, qual é a imagem e qual desses é
funcdo. (Pausa. Os alunos comecam a resolver o exercicio da
pagina 151, discutindo entre si as instru¢bes dadas pelo professor
e pelo enunciado. O professor pega o livro e anda com ele pela
sala, atendendo os alunos e conferindo as respostas deles .
Primeiro a Lidiane, cujo atendimento dura um minuto e quarenta
segundos. Depois a Daniela pede para sair da sala. O Paulo
também sai. A Carolina ¢ atendida por trés segundos. O professor
deixa o livro sobre a mesa, pega a sua caneca de agua, volta a
andar pela sala, parando se solicitado ou ndo junto a alguns
alunos.

193. Professor Livio: _ Victor!

194. Victor: _What?

195. André: _ Oh, Livio! E s6 para falar qual ¢ o dominio e a
imagem?

196. Professor Livio: _ Tem que dar o dominio e a imagem.

197. André: _ Oh, Livio! E s6 para falar qual ¢ o dominio e a
imagem?

198. Professor Livio: _E.

199. André: _ Tem que fazer daquele jeito que vocé fez, para por
0S pares?

200. Professor Livio: _ Nao. Dominio é tanto, tanto, tanto. Imagem
tanto, tanto, tanto. (Traca no ar com o dedo uma possivel
resposta.)

201. André: _ (Inaudivel a observacdo feita, mas o professor
concorda com ela, meneando a cabeca para a direita e para a
esquerda.)

202. Gabriela: _ (Inaudivel a questdo colocada. O professor
responde tracando no ar a forma de registrar a resposta. Vai ao
guadro e retoma as explicacbes dadas na construcdo da tabela
com os precos da gasolina e o gréfico feito para ilustrar a
parabola indicadora de funcéo, contrastando com o outro que ndo
representava uma fungdo e relembrando os principios que
determinam a existéncia ou ndo de uma funcéo.)

203. Professor Livio: _ Quem é a imagem desse cara? Quem é o
dominio dele? (Apontando para o grafico 1) Quem é a imagem
desse cara? Quem é o dominio dele? (Apontando para o gréafico
2 que ndo e uma funcdo.) [Turnos 192 a 203, aula realizada em
23/09/2007 — Tema: Funcgdes de 1° grau]

%" Instancia de enunciagéo é a insercdo de novos enunciadores num discurso. Cada instancia de enunciagéo tem
o0s seus enunciadores (um eu que fala para um tu) e seus elementos situacionais, definidos pela imagem que cada
desses enunciadores tém um do outro, os fins da enunciacéo e todo o contexto em que se inserem.
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Nessa aula, contudo, os alunos e o professor Livio s&o introduzidos na cena também pelos
seus nomes. Em alguns momentos séo evocados pelo professor, mas, em grande parte das
ocorréncias, eles vdo se enunciando com mais espontaneidade, fazendo eles mesmos
perguntas ao professor, “respondendo” ou fazendo observacdes. H& na aula um
desprendimento dos sujeitos e isso possibilita que a interagdo se construa de uma maneira
semelhante as interacdes fora da escola. O tom da ‘conversa Matematica’ é quase sempre de

brincadeira, como nos turnos seguintes:

204. Professor Livio: _ Vocé pagava dois reais. (Aponta para o
namero dois xis da férmula para indicar a quantidade de litros.)
Quatro litros (Aponta novamente para a formula.) , oito reais.
Certinho? (Pausa pequena. Consulta o livro.) Acabou?

205. Victor: _ Facinho. Mole demais, né, André?

206. Professor Livio: _ Eu td muito bonzinho! [Turno 204 a 206,
aula realizada em 23/09/2007 — Tema: Funcdes de 1° grau]

Ha necessidade de o professor Livio, de tempos em tempos, solicitar que os alunos se
acalmem e que se concentrem no trabalho realizado, tal € o grau de informalidade com que os
alunos e professores se comportam nessa aula. O tema de estudo é a correcdo de exercicios
iniciados em sala e terminados em casa. Como os alunos ndo copiam os enunciados das
questdes, eles mantém o LD aberto sobre as carteiras. A dindmica da aula é: o professor 1€ os
enunciados e vai anotando (resumindo) no quadro as varidveis que necessita para resolver o0s
problemas. O LD é consultado com frequéncia pelo professor e esse — pela voz do professor -
se torna um enunciador no contexto da aula, ora indiciado como ‘o livro’, ora como ‘o autor’,
ora pela forma pronominal ‘ele’. Nem todos os alunos mantém o LD de Matematica sobre a
carteira. Os poucos alunos que o fazem, em raras oportunidades, quando solicitados, leem

algum dado do livro para subsidiar o trabalho do professor.

O quadro da sala de aula é usado o tempo todo para registro e resolucdo dos exercicios. Como
0 professor se apoia muito na voz, exige-se que os alunos o tempo todo acompanhem o
registro dos dados feitos no quadro e durante a sua fala. Assim o gesto de apontar (usando 0s
dedos) reforca a necessidade de os alunos buscarem uma identificacdo imediata entre voz e
letra e, principalmente, ativar varias habilidades para conseguir correlacionar os dados
expressos pela fala aos registrados, pela letra, no quadro. As explicagdes que vao sendo dadas
s0 podem ser compreendidas pelo aluno que acompanha as multiplas estratégias discursivas
empregados pelo professor. O uso da déixis pessoal — vocé, a gente, gente -, a de espaco -
aqui, 1a, depois, agora, esse, neste/nessa, isso/essa, & — promove a referenciacdo dos valores e
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dos conceitos que o professor nomeia, mas a amarracdo desses itens expressos pela voz e os
itens linguisticos e ndo linguisticos materializados na escrita registrada no quadro, s6 se faz
se 0 aluno acompanhar os dois movimentos, oralidade e letra. O professor Livio usa a déixis
de pessoa e de espaco para localizar os dados e construir 0 seu texto matematico. Essa

estratégia € também comum nas aulas das professoras de Ciéncias e de Geografia.

O primeiro exemplo ilustrou como o professor de Matematica indicia através de elementos
déiticos — presentes na voz, letra e gestos - as variaveis necessarias para a compreensdo do
contetdo em estudo. O mesmo movimento se faz presente no trecho a seguir:

206. Professor Livio: _ Eu t6 muito bonzinho! Aqui, deixa eu
conversar mais um pouquinho com vocés aqui, oh! (Apaga uma
parte do quadro.) E sobre o grafico de funcfo. A gente ja viu
(pausa) que (Pausa para atender a uma questdo da Jalia.). Diga.
(Dirige-se a carteira da aluna, conversam entre si, mas é
inaudivel para quem estd um pouco distante deles.)

207. Jualia: _ (Inaudivel.)

208. Professor Livio: _ (Inaudivel sua resposta para a Jalia, mas
percebe-se que o professor confirma algo que ela Ihe perguntara.
Volta ao quadro e fala para a turma.) A gente ja viu que, quando
a gente desenha um diagrama de funcdo (Desenha, enguanto
fala.) eu tenho um monte de elementos aqui (Referindo-se aos
elementos do eixo y. Pausa enquanto completa y) e vocé ndo
pode ter nenhum elemento aqui (Referindo-se aos elementos do
eixo x.) sem par 14 (Referindo-se ao eixo y.), né? E nem isso
aqui (desenha duas setas saindo de um elemento x para dois
elementos distintos em y. Pausa), certo? {Corte no turno} [Turno
206 a 208, aula realizada em 23/09/2007 — Tema: Funcdes do 1°
grau].

Na aula de Matematica, as estratégias utilizadas pelo professor vao se materializando no texto
escrito que ele constréi/construiu junto com a fala. Na aula de Geografia, no entanto, o uso da
déixis exige que os alunos sejam capazes de um grau de grande abstracdo com vistas a
recuperar no texto que a professora oralmente vai construindo informac6es dadas na aula
atual e que sejam relacionadas a outros momentos e espagos de experiéncia (reportagens
veiculadas em jornais, revistas, televisdo, internet, filmes) ou mesmo a outras aulas nas quais
se discutiram temas correlatos e que, no momento, sdo completadas pelos
temas/cortes/citacbes feitas por ela, pelos alunos que apresentaram o trabalho e pelas
intervencdes dos alunos presentes em sala. O trecho a seguir demonstra essas estratégias
discursivas:

48. Professora Lais: _ O Norte ficou sem vocé perceber... Essa
regido... estavam divididos e por que os Estados Unidos
apoiaram o Vietnd do Sul? (Siléncio) Por que ele estava
querendo impedir que o socialismo se estendesse ali na Asia mais
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do que ja tinha se estendido? Nessa época ja tinha tido, gente, a
Unido Soviética ja era socialista, teve a revolucdo chinesa (vai
apontando nos dedos os fatos) ta? Que foi em 1949. Entdo ja
tinha acontecido a revolugdo chinesa. Estdo percebendo o mapa
(Aponta o mapa no slide do Power-Point. Esse se encontra
distante do ponto onde a professora esta, mas visivel a todos. Ela
traca um movimento com as mados de um ponto central no alto
para outro a direita inferior, tendo como referéncia o espaco
delimitado no mapa) como é que esta crescendo o socialismo? Ai
vai chegar onde?(Indicia outro ponto no mapa, mas a mao desce
marcando uma trajetéria imaginaria, pois no mapa ndo ha essas
indicagdes) No sudeste asiatico (Aponta o dedo para a direcéo
em que esta o sudeste asiatico).

49. André: _ Ai chegam os Estados Unidos no Vietna do Sul para
evitar perder o poder dele.

50. Professora Lais: _ Pois é. E vai acabar perdendo, porque nessa
guerra ele foi derrotado. Agora pela parte dos Estados Unidos
pensando no americano que participou da guerra o soldado
americano também teve um problema para eles porque a guerra
foi televisionada. Entdo... Foi uma ... € uma questdo para a
gente estar pensando que na medida em que a imagem
aparece... aquela mae, aquela esposa, aquele filho, aquele
marido que estdo |4 comegam a perceber os horrores da guerra,
né? Que a principio era muito mais visto como defesa (O
André comega a falar...). [Turnos 48 a 50, aula realizada em
25/09/2007 — Tema: Descolonizagio da Asia]

Na aula de Geografia raramente a professora se utiliza de anotacdes no quadro. A oralidade,
no caso especifico desta aula, € um suporte essencial. Contudo, talvez devido ao uso da voz
como uma estratégia basica para a veiculacdo das informagdes, ausente da possibilidade de
(re)ler o que foi dito (como no caso da aula de Matematica, voz e escrita vdo caminhando
juntas), a professora precisa repetir varias vezes o que ja falou. Observa-se que a dificuldade
de os alunos construirem o conjunto de referéncias é resultante, também, das escolhas e
modos de usos dos déiticos: ‘Essa regido’ ndao combina gramaticalmente com o predicado
nominal proferido a seguir — ‘estavam divididos'. A quem se refere esse predicado? Refere-se
aos dois paises tema da discussdo no momento: Vietna do Norte e Vietnd do Sul. Ja no caso
de ‘Estados Unidos’, ‘ele’, ‘dele’ e ‘eles’ sdo itens que referenciam o mesmo elemento
gramatical, mas foram os alunos capazes de relaciona-los? ‘Nessa época’ e ‘1949’ ndo sdo as
mesmas referéncias temporais, pois apontam para um fato e épocas historicas distintas. 1sso é
reforcado por ‘Entdo ja tinha acontecido a revolugcdo chinesa’ que, inclusive, se trata de
repeticdo de uma informacdo dada segundos antes e que novamente é reformulada pela
prépria professora. O ‘agora’ ndo € um indiciador de momento presente, mas € um operador
argumentativo que ao lado do ‘entdo’, ‘ai’, ‘né” auxiliam a professora na progressdo de seu

texto oral. Por outro lado, “aquela mae, aquela esposa, aquele filho, aquele marido” indiciam
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0 universo americano, focado nos familiares dos soldados que estdo no fronte de guerra,
marcados nesta mesma fala pelo ‘que estdo &’ que traz para a cena esse fronte que é o Vietna
do Sul. Esse dado precisa ser recuperado de outro momento de fala tanto da professora — “por
que os Estados Unidos apoiaram o Vietnd do Sul?” - quanto de um dos alunos que apresentou
o0 trabalho — “Ai chegam os Estados Unidos no Vietna do Sul para evitar perder o poder

dele.”

Vejamos o0 que acontece na aula de Ciéncias. Os trechos em negrito correspondem a leitura

do texto da prova.

4. Professora Juliana: _ {Corte no turno} Terceira questao. Estudando a
possivel relagédo entre a temperatura e 0 movimento das particulas
que formam a matéria, um aluno chegou a seguinte
conclusédo:...abre aspas... Quando aquecemos um certo objeto, suas
particulas passam a se movimentar, voltando ao repouso, depois
que esse corpo esfria e retorna a mesma temperatura em que
estava, momentos antes de aquecé-lo, mesmo que 0 corpo nao esteja
em contato com nenhuma. Desculpe. Esta errado, ndo vi... (Pequena
pausa e, em seguida, a professora corrige a redacdo do texto) com
nenhum outro corpo. Comente esta afirmativa, expondo os pontos
corretos e os incorretos. Entdo, é afirmativa... eu... porque eu afirmei...
Vocés tém que lembrar sempre isso. A afirmativa é porque ndo tem
uma interrogacdo aqui, ndo esta exclamando... O aluno afirmou. Agora,
vocés tém que ver: a afirmativa estd correta? A afirmativa esta
incorreta? Em que pontos esta correta e em que pontos esta incorreta?
Tudo bem? (D& uma passada de olhos pela turma.) Quarta. Um guia
turistico ao ser indagado sobre a altura da Torre Eiffel,
monumento francés feito de estrutura metalica, responde com
outra pergunta: “No inverno ou no verao?”.Explique por que ele
fez esta pergunta. (Olha para os alunos.) Entdo, alguém pergunta, né?
Qual é a altura? E essa pessoa que é perguntada sobre qual é a altura
responde para outra pessoa com outra pergunta: (Olha para o Gabriel
como se fosse a ele que a pergunta fosse dirigida.) no inverno ou no
verdo? {Corte no turno.}.

Como se observa, ha neste recorte elementos que se assemelham aos usos que a professora de
Geografia faz (por exemplo, o ‘agora’, ‘entdo’, ‘né’.) para ganhar tempo em relacdo ao
processamento do que dira na sequéncia, (re)organizar, pois, o fluxo de suas ideias, além de
avaliar a sua fala e a reacdo dessa no(s) aluno(s). H4 momentos em que ela se dirige a um
aluno em especial e, mesmo assim, mantém elevado o tom de voz, se a resposta ou 0
questionamento feito pelo(a) aluno(a) ou por ela mesma € de interesse do coletivo. Em vistas
de ser uma leitura de questbes de prova, ela procura fazer com que os alunos consigam
compreender 0 que 0s enunciados pedem. Essa € a sua preocupacdo nesse momento a qual se
torna evidente pelo detalhamento dos enunciados que contém informagfes mais complexas.
A cada nova questdo, ela 1é o texto, referencia os sinais graficos usados (aspas, uso do ponto
de interrogacdo, diferenga entre os sinais de pontuagdo em termos formais e conceituais),
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reelabora os enunciados na medida em que percebe que podem levar a um mau entendimento
do que se deseja, corrige aquilo que esté errado conceitualmente ou que esta mal estruturado

gramaticalmente.

O uso do isso/essa/outra ndo difere muito do que os outros dois professores fazem (indiciar
elementos textuais), porém estd mais direcionado para o texto que cada aluno tem em sua
mé&o. A diretiva ou a direcdo que esses termos apontam, embora seja feita pela voz, € mais
facilmente recuperada pelos alunos que acompanham com atencdo a sua leitura, sem precisar
acompanhar os movimentos gestuais da professora (que nessa cena da leitura nem séo muito
frequentes). O *aqui’, por sua vez, refere-se a um lugar pontual dentro do texto e também, se
o aluno ja acompanhou a leitura feita por ela, ndo necessita que o aluno acompanhe 0s

movimentos da professora para localiza-lo.
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CAPITULO 5. PERGUNTAS EM SALA DE AULA: MODOS E FUNCOES

Numa incerta hora fria,/ perguntei ao fantasma /que forca nos
prendia, ele a mim, que presumo estar livre de tudo,/ eu a ele,
gasoso,/ todavia palpéavel/ na sombra que projeta sobre meu ser
inteiro... (Carlos Drummond de Andrade, “Perguntas”, Antologia

Poética)
5.1 Construindo (inter)ac¢des: um estudo de perguntas

ara trabalhar com as perguntas, optamos por ter uma perspectiva de analise
entendendo a aula como um evento. Apoiados em Castanheira (2004), concebemos

que

Um evento é caracterizado como um conjunto de atividades
interacionalmente delimitado, a respeito de um tema comum, em
determinando dia. Os eventos séo identificados analiticamente ao
observar como o tempo foi gasto, por que, em que, com que
proposito quando, onde, sob que condi¢cbes e com que resultados,
observando-se como os membros sinalizam a mudanca de atividade

(p. 90).

Com base nisso, analisaremos trés eventos, sendo um de cada disciplina, recortando neles os
subeventos (CASTANHEIRA, 2004), caracterizados pelas acdes dos sujeitos durante a
interacdo em sala. As acOes que nos interessam sao as instituidas pela inserc¢éo dos sujeitos na

conversa que se realiza em sala de aula e as que se manifestam por perguntas.

Optamos por analisar as perguntas como mais um elemento de intersecdo nas préaticas
pedagogicas, porque, também, elas sdo um forte indicio de como a interagdo em sala de aula
se constroi. Estudar esses sujeitos e suas estratégias € um dado singular no contexto maior das
representacOes de praticas pedagdgicas que se desenvolvem no ensino em geral, porém, como
afirmam Millet & Thin (2005) e Perrenoud (1995, 2000), o singular deve sim ser tratado, pois
ele permite uma compreensdo de dados significativos o bastante para entender outros

contextos mais amplos.

Ao longo deste estudo enfatizamos como 1) a linguagem adotada pelos interlocutores define
0s modos da interacdo, observando-se maior ou menor grau de (in)formalidade existente
entre professor e aluno; 2) as escolhas discursivas realizadas pelo professor modelam tanto a
producgdo linguistica quanto a funcdo desempenhada pelo aluno na construgdo do seu

processo de aprendizagem; 3) os sistemas de linguagens que constituem os objetos de estudo
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em cada uma das disciplinas analisadas se articulam entre si, porém nao sdo (re)conhecidas
pelos sujeitos professores e alunos como objetos de ensino e aprendizagem; 4) as préaticas
com as linguagens em sala de aula possibilitam situacdes de letramentos multiplos (ROJO,
2009).

5.1 Perguntas como estratégia de ensino e aprendizagem

As aulas analisadas demonstraram que as aulas — expositivas e de elaboragéo de atividades
escritas — sdo muito centradas em perguntas. Fizemos a opg¢édo por estudar as perguntas feitas
pelos professores e alunos na construcdo da aprendizagem, por entendermos que esse € um
recurso discursivo que caracteriza as concepgdes de ensino e, consequentemente, as praticas
por eles realizadas. As respostas sdo tratadas, mas como consequéncia direta das perguntas
feitas por cada um desses polos de interacdo. Portanto ndo nos dedicamos nesta pesquisa a
outro objeto de discurso, embora concebamos com Schegloff e Sacks (1973) que Perguntas e
Respostas constituem uma unidade dialégica minima, denominada Par Adjacente. Essa
opcao, contudo, ndo compromete metodologicamente o tratamento dos dados, porque ao
focar as perguntas mantemos a dualidade presente na concepcdo desses autores de que elas
formam junto com as respostas esse par adjacente. O que propomos € centrar num desses
elementos do par, porque o foco é perceber como as praticas pedagogicas do professor
contribuem para a formagdo dos alunos numa perspectiva de atuar com letramentos

multiplos.

Acreditamos que mantemos a coeréncia com essa literatura porque, em nossa analise,
postulamos que a escolha de um ou de outro tipo de pergunta resulta em determinada forma
de participacéo dos interlocutores na conversa em sala de aula. Como afirma Stubbs (1987), a
“Pergunta escolhe a Resposta e a Resposta é a acdo escolhida pela pergunta.”

Esses autores utilizam a seguinte classificacdo para as perguntas e respostas: — perguntas
abertas e perguntas fechadas. Segundo essa classificacdo as perguntas abertas possibilitam
uma maior margem de escolhas por parte do respondente e, nesse sentido, eles podem
concordar ou negar o conteudo das perguntas, além de organizar outros dados informacionais
como conteddo de sua resposta. As perguntas abertas seriam incompletas semanticamente e a
sua completude se daria pelas informacGes novas presentes nas respostas e ainda pela
insercdo de outras informagdes que ampliam o contetdo da pergunta. Essas seriam perguntas
importantes para dar a progressdo em uma conversagdo. Nesse caso a resposta expde o
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respondente. As perguntas fechadas definem uma resposta estruturada em torno de um sim ou
de um ndo ou de termos com valorizagéo positiva ou negativa. Em geral, essas perguntas sao
estruturadas semanticamente de forma que elas ja contém o enunciado das respostas que, por

sua vez, ja sdo esperadas em torno de se confirmar o contetdo da pergunta.

Além disso, Schegloff e Sacks (1973, p. 289-327) afirmam a existéncia de um acordo
preferencial como resposta na conversacdo que se configura na atividade dos participantes.
Esse acordo implica a existéncia de duas atividades separadas — a de quem pergunta e a de
quem responde. Mas, ao fazer uma pergunta, quem a fez deixa marcada a resposta preferida

(com relagdo ao acordo) e quem responde da a resposta preferida.

A nossa op¢do se mostra coerente também porque ao conceber os pares adjacentes como
importantes organizadores das relacdes de conversacdo, enfatizamos a importancia que as

perguntas assumem no contexto escolar, porque,

Sob o aspecto semantico-pragmatico (DITTMAN, 1979, p. 10), os
pares podem ser tomados como indicios de existéncia de
compreensdo ou pelo menos de uma compreensdo existente, na
medida em que a segunda parte foi, de alguma forma, entendida.
Assim seja qual for a natureza significativa da segunda parte do par,
ela é um indicador de como os falantes analisam suas contribuicoes.

Dependendo da natureza da segunda parte de um par, quem colocou a
primeira pode estar se reservando o direito de voltar no préximo
turno. Portanto: quem faz uma pergunta, por exemplo, escolhe o
préximo falante; submete-o0 a uma resposta e se escolhe como o mais
provavel candidato ao proximo turno. Tais propriedades dos pares
indicam que ha uma certa ordem a observar: dai servirem os pares
tanto de organizadores como de mecanismos de selecdo de falantes e
proponentes de tema. Em esséncia, isto pode ser resumido na
expressdo “relevancia condicional™, de Schegloff (1972, p. 364). A
relevancia condicional de um item sobre o outro diz que, dada a
primeira parte, uma segunda é esperavel; se isto ocorrer, € vista como
a segunda em relacdo a primeira (MARCUSCHI, 2005, p. 36%).

Observa-se, por essa leitura de Marcuschi (2005), que € diferente a natureza da pergunta em
relacdo a resposta. A primeira define todas as condicOes de realizacdo da segunda e é ao

perguntador que é dada a autoridade para definir quem fala o que, quando e como, além de

% DITTMAN, J. Einleitung — Was ist, zu welchen zwecken und wie treiben wir konversationsanalyse? In:
. (ed). Arbeiten zur konverstionsanalyse. Tibingen, Max Niemeyer, 1979, p. 1-43.

SCHEGLOFF, E. E. Sequencing in conversational openings. In: GUMPERZ, JJ. & HYMES, D. (ed).

Directions in Sociolinguistics. New York: Holt Rinehart &Winston, 1972, p 346-380.
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regular a progressdo da conversa. E por isso que defendemos a relevancia das perguntas

como estratégia de construcdo da aprendizagem em sala de aula.

Com essa justificativa para estudar apenas a primeira parte desse par adjacente, inicio uma
discusséo sobre o tipo de perguntas que prevalece nessas salas de aulas, lembrando que ndo
trabalharemos com as categorias definidas por Schegloff e Sacks (1973). Ao dedicarmos um
olhar, em especial, para este elemento discursivo, a pergunta, percebemos que ndo estariamos
trazendo um assunto novo para subsidiar a analise dos dados de que dispomos. Ha registros
de trabalhos da década de 80 (LITTLEWOOD, 1981; DILLON, 1981; LONG, 1983; LONG
& SATO, 1983; LONG & GROOKES, 1987), tendo como referéncia a elaboracdo de
estratéegias de ensino de linguas estrangeira e, dentre essas, 0 uso de perguntas pelos

professores.
Com base no que vimos nesta se¢do, considera-se que

As perguntas feitas pelo professor, por exemplo, podem determinar
se 0 aluno desempenhara um papel ativo ou passivo, se sera tratado
como um co-comunicador ou como um repositério de informacoes,
se terd a oportunidade de desempenhar funcbes linguisticas diversas
ou se tera uma funcdo meramente responsiva no processo de
aprendizagem (ZAIDAN et al, 2008, p. 86-87).
A posicdo dessa autora coaduna-se com a nossa, Pois, Se pensarmos um ensino numa
perspectiva responsiva, isso exclui a possibilidade de se pensar a sala de aula como um
espaco social, onde os sujeitos se relacionam através de sua acdo com/na linguagem, como
concebido por Bakhtin (1990). No contexto pesquisado pela autora, os alunos s6 repetiam as
informacdes dadas pelos professores sem, com isso, demonstrar algum aprendizado da lingua
estrangeira. Estudos sobre perguntas foram realizados em trabalhos na Analise da
Conversacdo (principalmente em estudos realizados pelos grupos de pesquisa do Portugués

|39

Falado no Brasil®) e na Anélise do Discurso.

Quando a énfase dos trabalhos recai sobre o estudo da oralidade em aulas expositivas como
suporte para a transmissdo e aquisicdo dos saberes escolares, as perguntas se erigem como
importantes elementos para se definir o modo, a progressdo e a realizacdo efetiva da
interlocucéo entre os sujeitos alunos e seus professores. Essa € uma pratica corriqueira — fazer

perguntas -, pois o0s professores e alunos a utilizam comumente e com diferentes finalidades.

* Grupo composto por pesquisadores de vérias universidades do Brasil que, nas Gltimas décadas, tém se
dedicado a construir uma gramatica da Portugués falado no Brasil.
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Que tipo de perguntas fazemos em nossas aulas? O que queremos saber quando as
utilizamos? Seré que elas sdo mesmo usadas somente de forma a garantir que quem as faz
ndo corra riscos desnecessarios? As respostas ja sdo conhecidas? As perguntas feitas pelo

professor satisfazem a curiosidade de SABER dos alunos?
5.2 Oralidade em acdo: uma proposta de anélise de perguntas

Fazer perguntas pode se prestar a diferentes objetivos e ocorrer nas mais diversas situacoes de
interacdo em sala de aula e podem ser produzidas com intuito mesmo de se obter uma
resposta para orientar o trabalho docente e/ou 0s modos e niveis de compreenséo do aluno em
relacdo ao que se ensina/discute em aula. As perguntas podem ser de trés naturezas quanto ao

aspecto conceitual e em termos dos fins para seu uso, portanto, elas podem ser relacionadas:

1. a demanda de orientacdo da acdo pedagogica e se desdobram, de acordo com
Spada & Frolich (1995, apud ZAIDAN et al, 2008), em a) perguntas genuinas, que
sdo utilizadas para obter informacGes ndo conhecidas previamente pelo professor; e b)
pseudoperguntas sdo aquelas utilizadas pelo professor para checar conhecimento e
revisa-lo, ou seja, perguntas para as quais o professor ja sabe de antemao as respostas
(p: 87).

2. a demanda cognitiva das perguntas sobre a elaboracdo cognitiva do aprendiz
(TURNEY, 1977, apud ZAIDAN, et al 2008)*. Tais perguntas podem ser a) de baixa
demanda, ou seja, exigem do aprendiz que recapitule informacéo e que mostre sua
compreensdo de textos utilizados na aula ou b) de alta demanda, que exigem do
aprendiz andlise, sintese e avaliacdo de informacdes durante a interacdo (SPADA &
FROLICH, 1995*, apud ZAIDAN et al, 2008, 87).

3. a demanda dos alunos no processamento de informacdes. Essas perguntas estdo
relacionadas ao nivel do processamento cognitivo, sdo geradas pelos alunos ao longo
da interacdo e a sua ocorréncia provoca consequéncias no processamento das
informacgdes, pois provocam uma mudanga ou correcdo nos rumos da cena discursiva
em sala de aula. Podem ser: a) perguntas display sdo as que surgem durante o
processamento discursivo e tendem a provocar uma mudanga no eixo tematico da

discussao realizada. Assim, essas perguntas podem mudar temporariamente 0S rumos

“ TURNEY, C. Sydney micro skills series.2, University of Sydney, 1977.
“ SPADA, N.; FROLICH, M. Communicative orientation of language: teaching observation scheme. Sydney,
1995.
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do que era o foco ou, simplesmente, inserirem por algum tempo, uma ruptura que
pode ou ndo contribuir para o aprofundamento do tema anteriormente discutido ou do
conteudo selecionado para a aula; b) perguntas referenciais sdo as que, motivadas
e/ou baseadas no tema em discussdo, demonstram uma tentativa dos alunos de
(re)processar as informacgdes do seu senso comum e/ou as dadas em aulas. A
ocorréncia das perguntas referenciais ndo interrompe o fluxo discursivo, mas o
complementam no sentido de trazer novos dados para a compreensdo e/ou

aprofundamento do tema da aula.

Long & Sato (1983, apud LOCKHART, 1994, p. 188) denominaram perguntas display e
perguntas referenciais o que Spada & Frolich (1995) chamaram, respectivamente, de
perguntas genuinas e pseudoperguntas. Utilizo, para fins de andlise, a nomenclatura
empregada por Long & Sato (1983), ou seja, perguntas display e perguntas referenciais, e
proponho uma nova categorizagdo, utilizando-a, ndo com o conceito cunhado por esses
autores. A taxonomia de Spada & Frolich (1995) contempla as ocorréncias verificadas nos
dados desta pesquisa, por isso, O Seu uso se mantém. Em relacdo a categorizacdo
pseudoperguntas, informamos que, apesar do nome remeter, numa primeira leitura, a uma
negacéo da existéncia de perguntas ou imprimir uma conotagdo de valor pejorativo a esse tipo
de perguntas, mantivemos a nomenclatura, defendendo o seu uso em funcdo de seu carater
fortemente retdrico. Parte-se do pressuposto que o contetdo nela contido ja é sabido e, com

iss0, 0 professor (re)organiza aquilo que diz.

A proposicao de redefinicdo dos conceitos cunhados por Long & Sato (1983), nesta pesquisa,
foi feita para garantir uma abordagem mais coesa e fidedigna das estratégias discursivas
empregadas pelos sujeitos pesquisados. Os estudos desses autores foram focados nas
estratégias utilizadas por professores de lingua estrangeira e, apesar de eles ja& conceberem
nesses estudos a importancia da interacdo em sala de aula para o ensino de uma segunda
lingua, ndo ha nesses trabalhos uma preocupacdo em descrever o uso dessas pelos sujeitos
aluno. Ha, contudo, fortes indicios de como os alunos interagem com as estratégias de ensino
e aprendizagem empregadas pelos professores. Por isso, nesta pesquisa, que se propde a
analisar os dados numa abordagem interacionista e discursiva, ndo ha como pautar os dados

sem analisar as estratégias empregadas pelos dois polos da interagdo em sala de aula.
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5.3.1 Perguntas relacionadas a orientacdo da acdo pedagogica

Consideraremos para a analise dos dados que a pratica pedagdgica pode ser orientada nédo
exclusivamente por perguntas feitas pelo professor, mas que a essas podem se somar as
perguntas feitas pelos alunos em diferentes momentos do tempo em que ocorre uma aula.
Propomos que as taxonomias de perguntas propostas por Spada & Frolich (1995) e Turney
(1977) abarquem as contribuictes feitas pelos alunos, em termos de questionar pontos que
ndo estdo claros durante a interacao face a face. S&o as perguntas, arriscamos a afirmar, mais
essenciais de observarmos nesse contexto exclusivo de comunica¢do do que as respostas

dadas por professores ou por alunos.

As perguntas revelam “o que as criancas querem aprender” e isso ndo se restringe as criangas
apenas, porém € assim que todos aprendem. Das a¢Ges mais simples de sobrevivéncia até as
grandes descobertas do homem foram motivadas pelo desejo de saber algo. Assim, as
perguntas nada mais sdo do que uma forma de o ser humano “dizer” o que quer aprender.
Como Zaidan et al (2008) afirmam que :perguntar € um interessante dado para se “observar
0s possiveis tracos da reflexdo critica do professor” (p. 87) e (acrescento) do aluno. Até que
ponto as estratégias pedagdgicas escolares pressupem um sujeito que sabe perguntar? Até
que ponto interessa a escola, e mais particularmente ao professor, ensinar aos estudantes

fazerem perguntas?

5.3.1.1 Perguntas genuinas

O trecho a seguir refere-se aos turnos 6 e 8 respectivamente em que a professora de Ciéncias
I€ e explica as questbes da prova. Observa-se a sua clara intencdo de conhecer a resposta dos
alunos em relacdo a leitura e a compreensdo dos comandos dados na prova. Essa intencéo é
explicitada pelo tempo despendido para obter uma resposta e pelo olhar que ela lanca a
turma, confirmando ou ndo a existéncia de davidas por parte dos alunos. Em geral, suas
perguntas ficam em suspenso por alguns segundos e em um tempo suficiente para que 0s
alunos respondam-nas: “Algum problema?” “Alguma duvida?” “A afirmativa esta correta? A
afirmativa estd incorreta? Em que pontos esta correta e em que pontos esta incorreta? Tudo
bem?”Ela se vale também dos proprios enunciados da questdo, assumindo como suas as
perguntas: “(Olha para os alunos.) Entdo, alguém pergunta, né? Qual é a altura? E essa pessoa
que é perguntada sobre qual é a altura responde para outra pessoa com outra pergunta: (Olha

para 0 André como se fosse a ele que a pergunta fosse dirigida.) no inverno ou no verdo?”
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para conhecer qual reacdo os alunos demonstram frente ao seu questionamento sobre a
clareza, ou ndo, dos textos constantes da avaliacdo dada. Tais questdes ocorreram no turno 6
que € bem longo e € nele que a professora apresenta a planificacdo da aula, a justificativa para
a demora em comecar a atividade prevista, a leitura e a explicacdo das questdes de prova.
Nesse turno ela fala da questdo um até a questdo quatro e ele transcorre sem que haja a
interrupgéo por parte de algum aluno. As perguntas, embora feitas numa relagéo face a face e
destinadas a todos os alunos presentes, ndo séo respondidas por eles, mesmo que seu olhar se
firme em algum deles como a pedir algum retorno. Observe na integra esse evento, acrescido

do Turno 9, onde o André finaliza a discussdo em progresso:

54. _Professora Lais: _Entdo, vamos passar a palavra para 0 grupo.
(Ela aguarda que os alunos do grupo que ird apresentar se
organizem. Eles trocam algumas palavras entre si enquanto um
deles escolhe e abre os arquivos que irdo utilizar ao longo do
trabalho. De tempos em tempos, verificam a reacdo da professora
enquanto espera que iniciem o trabalho.)

55. _ André: Mas Amanda esta faltando uma citac&o ali... (Retoma o
slide de que falava. Nesse momento o arquivo esta aberto —sem
ser no modo exibicao e eles vao repassando os slides.)

56. _ Amanda: N&o. Esta ali. Esta vendo?

57. _ André: Ah! E isso ai (Turnos 54 a 57, aula realizada em
25/09/2007, Tema Fragmentac&o da Asia).

Em Geografia, a aula se desenvolveu tendo como foco a apresentacdo de uma pesquisa
realizada por alguns alunos e a professora intermediava a relacéo, intervindo com perguntas,
visando a orientacdo dos apresentadores nos caminhos a percorrer durante e apds a aula, ou
seja, que novos encaminhamentos o0s alunos deveriam seguir. As orientacbes para a
construgdo dos registros escritos durante as aulas foi dada no inicio da aula e as notas
deveriam ser feitas enquanto o grupo apresentassem os slides. Os alunos deveriam anotar o
que achassem interessante, redigir textos com essas notas a serem entregues na aula seguinte,
contribuir para a complementagdo da pesquisa feita pelo grupo que fez a apresentacdo, a

identificacdo dos paises e cidades citados durante a apresentacdo do trabalho em um mapa.

36. Professora Lais: _ Tudo bem? Tem alguém que esta fazendo o
registro ai... ficou com alguma divida sobre a apresentacdo que
eles fizeram sobre a Guerra do Vietnd?

37. Gabriela: _ o final

38. Professora Lais: _ Que final vocé quer? O final da guerra?

39. Gabriela: _ O final da Guerra. (Ela fala junto com a fala anterior
da professora)

58. Professora Lais: Entdo volta ai no final da Guerra. Quem
explicou sobre o final da Guerra. E com o André. André, volta ai
no final da guerra... Vocés tém que perguntar para ele na hora
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que ele esta apresentando... O desfecho da guerra? O que vocés
entenderam da guerra? Que ele explicou e explicou muito bem...
O que vocés entenderam? Que guerra foi essa? Quem estava
guerreando contra quem? (Siléncio) Quem sabe dizer? Sem ser o
grupo sem ser o grupo que fez a pesquisa? {Corte no turno}
(Turnos 36 a 58, aula realizada em 25/09/2007, Tema
Fragmentacio da Asia).

O turno 37 acima se refere a uma resposta de outra aluna as perguntas feitas pela professora
no turno 36: “Tudo bem? Tem alguém que esta fazendo o registro ai? Ficou com alguma
duvida sobre a apresentacdo que eles fizeram sobre a Guerra do Vietna?”. Os turnos seguintes
sdo utilizados por ambas — principalmente pela professora - para reformular a pergunta,
através de outras perguntas e encadear vérias informacg6es ja dadas. A professora demonstra
habilidade de conduzir a aluna na reformulacdo daquilo que ela deseja saber e estimula a
turma, exceto os alunos que apresentaram o tema, a responder a pergunta. Esse episodio da
reformulacdo e da busca pela elucidacdo da divida expressa no inicio do turno 37, se
desenvolve até o turno 54. Entdo, se inicia uma nova serie de questdes deflagradas agora por
uma outra aluna no turno 63 e que gerou outras perguntas por parte da professora no turno
66: “Por qué? Quem ajuda a Larissa a pensar a questdo dela? Por que dentro dessa situacdo ai
ndo teve intervencdo da ONU? Levantar hipdteses vocés podem.” Observe como

aconteceram os dialogos entre professora e alunos.

63. Lidiane: _ Por que a ONU nédo ajudou 1& no Vietna?

64. Professora Lais: _ Por qué? Quem ajuda a Lidiane a pensar a
questdo dela? Por que dentro dessa situacdo ai ndo teve
intervencao da ONU? Levantar hip6teses vocés podem.

65. Amanda: _ Porque uma outra associacdo que tem ¢ até estranho o
que vou falar. Porque, na verdade, a maioria dos soldados da
ONU eram americanos e...ou eram da Russia e tal entdo dentro
da ONU mesmo néo tinha essa divisdo politica marcada é como
se eles digladiassem entre si guerreassem entre si. Vai ser um
exemplo disso, o que vou falar agora sobre guerra das Coréias
em que a ONU esteve presente, mas presente da forma que a
gente ndo imaginaria... Nao daquilo que ela coloca que ela faz
né?

59. Professora Lais: _ Nds podemos voltar a sua questdo quando ela
terminar? Para a gente ver se vocé ja pode falar? (Dirige-se a
Lidiane que acena positivamente) ((Turnos 63 a 69, aula
realizada em 25/09/2007, Tema Fragmentacdo da Asia

Essas perguntas motivaram idas e vindas durante o restante da aula, pois a professora queria
que a resposta fosse construida pelo grupo ou pela aluna que prop6s a pergunta. Outros temas

foram apresentados como possiveis dados que pudessem elucidar a duvida posta no turno 63
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e, de tempos em tempos - (Turnos 143, 178) -, a professora lembrava que a pergunta ainda

estava em aberto.

A sua organizagdo do turno 143:

143. Professora Lais: _ Ta. Vamos pensar uma coisa que a Lidiane
chamou a atencdo e que é interessante para 0 que a gente esta
pensando aqui... a questdo politica é que vai determinar se um
pais fica mais desenvolvido, melhor desenvolvido ou pior
desenvolvido. E opcdo politica ou as diferentes politicas
historicamente projetos politicos, t4? Esta é uma coisa. (Lidiane
apoia-se nos cotovelos e ouve atentamente). No caso do Isld o
gue vai acontecer é que em algumas situacdes essa religiosidade
se transforma numa ldgica politica, entdo neste caso ai, hd uma
mistura entre o politico e o religioso... ai neste caso parece que a
opcdo politica estd com a religido esta nas pessoas que
representam ali... quando isso acontece é que a gente fala do
Fundamentalismo Islamico (Turno 143, aula realizada em
25/09/2007, Tema Fragmentac&o da Asia).

O mesmo se da quando retoma a sua cobranca no turno 178

178. Professora Lais: _ E explicar por que vocés acham que depois
de toda essa pesquisa... e n0s temos que voltar aqui na pergunta
da Lidiane eu ndo esqueci ndo €... pensar quais Ssdo as
dificuldades que a ONU tem para manter a paz? Essa é uma
questdo que vocés tém para vocés pensarem como Vocés lidam
com isso e a outra seria por que essa era que a gente esta vivendo
agora é a era das incertezas? Além disso, eu havia pedido a vocés
gue escolhessem ou fizessem um texto de qualguer género que
tivesse um aspecto que, para vocés, explicava melhor o fato
dessa nova era ser a era das incertezas. Lembram disso? (Os
alunos se olham com certo incomodo, demonstrando o seu
esquecimento.) N&o tem importancia se nao tiver isso hoje, vocés
podem trazer na proxima aula, t4? Vocés querem fazer alguma
explicacdo na parte das explicagcBes? (Os alunos demonstram
certa duvida em relacdo ao que a professora esta cobrando deles.
Entdo ela reelabora a sua fala.) O papel da ONU e a dificuldade
da ONU de cumprir a paz. Depois nds vamos voltar na pergunta.
A pergunta da Lidiane ndo foi respondida ainda, ndo sei se ela ja
tem... dados é... para tentar entender o que ela problematizou
(Turno 178, aula realizada em 25/09/2007, Tema Fragmentagéo
da Asia).

Finalmente, ap0s suas cobrancas, a resposta € dada no Turno 187, fechando a apresentacdo do
grupo, mas quem o faz é a propria professora, utilizando-se de pseudoperguntas (mais a

frente esse tipo de pergunta serd mais detalhado).

187. Professora Lais: _ Imagina a situagdo assim... Lidiane... O
Vietnd do Norte esta invadindo o Vietnd do Sul...e atacando os
vietnamitas do sul, entdo o que os Estados Unidos fazem... Nés
vamos para 14, com nosso exército para defender para ajudar
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aqueles que estdo sendo atacados a se defender... Esta certo?
Eles poderiam ndo ter feito isso e ai quem deveria ter ido seria a
ONU. Estd certo? Na medida em que eles tinham outros
interesses que eram interesses ideologicos e eles vao fazer isso ai
e 0 que acontece? A ONU ndo se reune para organizar a
interferéncia dela... ja tinha uma defesa aos vietnamitas do sul
que foi proposta e realizada pelos Estados Unidos. Essa defesa
foi uma acdo muito cara, qualquer acdo de guerra, VOCEs
concordam comigo? é uma agdo muito cara? N&o s todas as
armas que vocé gasta, mas pela manutencao dos soldados... tudo
aquilo 14, fora as perdas que politicamente... é até muito sério o
gue pode acontecer. Como os interesses econémicos dos Estados
Unidos fizeram com que eles tivessem aprovado no senado deles
e eles tivessem deslocado os soldados para la... Ndo havia
necessidade da ONU interferir, € como se os Estados Unidos ja
estivessem |a defendendo os vietnamitas do sul do ataque dos
vietnamitas do norte. Esta certo? Como que a ONU vai entrar?
Ela vai entrar quando ndo tem outro orgdo, outro pais ou outra
instituicdo que estd fazendo o papel ali. Ela vai entrar para
defender aquele que esta atacado. Lembra o que aconteceu la em
Hotel Rhuanda (Faz referéncia a um filme que os alunos viram
em aulas anteriores de introducdo ao estudo.) o que vai
acontecer? A ONU tira os [incompreensivel]... ali do lado e o
Tutsi que estava sendo atacado pelo outro grupo, entdo ela
sempre vai ter este papel e estd de acordo com o que a gente esté
pensando aqui, t4? Mas, na medida em que ela ndo é acionada...
ela também ndo vai se organizar para... para entrar ali. Lembra
guando nds comegamos a pensar a guerra... ndo sei se foi nesta
sala que vocés problematizaram isso também... a guerra entre 0s
bosnios e os croatas? Que uma das... uma questdo. Foi uma
questdo... foi um dos alunos aqui dos oitavos anos ou do
primeiro ano que eu ndo sei se foi da sua turma foi assim: por
que a ONU demorou TANTO a fazer intervencdo 1&. Tem uma
guestdo também da informacédo chegar até a ONU e ela ver o que
estd acontecendo. N&o foi o caso da guerra do Vietna, t4? A
guerra do Vietnd foi isso. O americano ja estava la defendendo
(da énfase a sua fala e faz um gesto com as maos — uma méo
fechada bate na palma da outra) os atacados. Qual que é o papel
quando um pais... um pais tem que defender sua propria
populacdo...toda... com toda a sua diversidade (enfatiza a voz,
falando com rigor; faz um movimento com as duas maos
partindo do alto em direcBes opostas e desenhando um circulo
que se fecha na parte inferior)... esse é o papel do pais, ndo pode
consentir que um mate o outro dentro do pais sem julgamento e
tudo direitinho... Se isso acontece... e continua acontecendo
com reincidéncia dentro do pais...(enfatiza a voz, falando com
rigor) externamente (desenha com a mao esquerda um
movimento meio curvo de fora para dentro) vai ter que ter uma
intervencdo para impedir o genocidio dentro do pais (pbe as
palmas das mdos uma sobre a outra em movimentos repetidos
como se batesse palmas, mas sem som). Se dentro do pais Vietnd
do Sul, o governo Vietnd do Sul ndo tava conseguindo se
defender dos ataques do Vietnd do Norte, mas teve o apoio dos
Estados Unidos para essa defesa... qual vai ser a logica? Vai ter
arma, vai ter gente treinada e n6s vamos conseguir nos defender.
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Entdo ndo precisava ter a intervencdo da ONU, estéa certo? Agora
a ONU... O que vocés vao querer pensar juntos ai das...da
primeira parte do trabalho que era pensar as dificuldades da ONU
em manter a Paz...e... se essa era uma era das incertezas? (A
professora se levanta e se dirige ao outro lado da sala, mas
continua falando) A multipolaridade se sobrepondo a
bipolaridade? O que vocés querem pensar hoje? O que VvOCEs
tinham pensando em apresentar hoje ou o0 que vocés querem
deixar para outro dia porque vocés ndo sabem para hoje? (Turno
187, aula realizada em 25/09/2007, Tema Fragmentagdo da
Asia).

Em Matematica, como o professor constrdi sua voz e sua escrita junto com os alunos, as
perguntas genuinas ocorrem ora através da sua propria voz, ora através da voz do autor do
livro didatico, ora pela voz de outros cientistas da area que, como vimos, é gramaticalmente
marcado e enunciado, em varios momentos da aula, pelo professor. As perguntas genuinas
podem ser formuladas em frases interrogativas ou numa interrogagéo indireta. Vejamos como

iSSO Se processa, tendo como base os turnos 147 e 167.

No turno 147,

147.  Professor Livio: _ Que mais ele (O livro) pede para fazer? Ja
determinei a imagem. (consulta o livro.) e tracar o grafico, né
gente? Pode apagar 1&? {Corte no turno} (Turno 147, aula
realizada em 23/09/2007, Tema Funcdes).

e no turno 167 (observe que a parte escrita em negrito representa o texto escrito que esta

sendo lido pelo professor),

167. Professor Livio: _ (Apaga simultaneamente o quadro no lugar
a que se refere e comeca a escrever os dados do outro exercicio,
enquanto I& em voz alta o enunciado do exercicio ndmero 5.)
Vamos 4! Ele pediu para fazer uma tabela. Pesquise o preco de
um litro de gasolina num posto perto de sua casa e, em
seguida determine a férmula para a funcé@o e os niumeros que
estdo em Reais (Turno 167, aula realizada em 23/09/2007, Tema

Funcoes).
O *“ele” é o autor do livro didatico, cuja voz estd marcada pelo negrito. Embora
gramaticalmente marcado como uma frase imperativa € ‘lida pelos alunos como quanto “custa
o litro de gasolina num posto perto de sua casa?’” Em seguida, alguns alunos respondem
informando os pregos enquanto o professor registra os valores na tabela pedida e continua
com as perguntas: “Vinte centavos. Virgula?” Um aluno comenta algo que nédo foi possivel

gravar e o professor esclarece a duvida dele: “Matheus, ¢! 1sso aqui (escreveu no quadro o
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37,2) € 0 mesmo que isso aqui (escreve no quadro 37,20), viu?”. Essa explicacdo estd
relacionada a um problema verificado na prova: muitos alunos ndo sabiam fazer operacéo
com nameros decimais e cometiam erros ao colocar as virgulas nos valores encontrados.
Depois dos esclarecimentos feitos por voz e letra (registro no quadro), retoma a corre¢do do
exercicio com a pergunta: “Trinta e seis litros?” Mas, desta vez, ndo houve respostas, porém

ele registra esse valor na tabela.

O que se observa, no entanto, em relacdo as perguntas genuinas é que, a rigor, elas ndo sao
produzidas apenas pelos professores. Como vimos nos trechos recortados acima, para 0s
alunos, elas desempenham a mesma funcgéo, pois lhes dardo parametros para avaliar o que
sabiam e o0 que ndo sabiam em relacdo ao tema abordado. Sdo elas, também, indices que: 1)
ao se referirem as escolhas metodoldgicas feitas pelo professor a) comprovam a importancia
da forma como ele - professor - faz as intermediagOes durante a interagdo; b) orientam
metodologicamente 0s passos a serem seguidos pelo professor; ¢) instituem como seus reais
interlocutores os alunos. 2) ao se referirem aos alunos a) possibilitam a valorizacdo do
conhecimento prévio do aluno; b) permitem a percepcdo da sala de aula como um espaco de
interlocugéo onde os saberes de uns e de outros podem ser (com)partilhados; c) permitem a
socializacdo dos conhecimentos prévios sobre o tema em discussdo; d) permitem iniciar-se,
quando necessario, reformular os conhecimentos e aprofundar-se ou ampliar os saberes ja

acumulados.

O uso dessas questdes faz com que o espaco de interlocucdo criado em sala, embora seja uma
situacdo formal de comunicacdo entre sujeitos, se torne menos arido e possa, COmo numa
“conversa”, ir se construindo pela intervencdo e intercambio das falas desses, mesmo que seja
o professor uma figura de poder institucionalmente reconhecida. Alids, essa visdo do
professor, como no caso das aulas de Matematica, pode quase ser diluida, dependendo do
grau de (in)formalidade que o professor se permite em relacdo aos alunos e vice-versa. Nesse
sentido, temos o que Bakhtin (1990) caracterizou interacdo verbal por exceléncia. Um eu e
um tu que se intercambiam em fung&o da interlocucdo que se constroi, um processo dialdgico

no qual cada um se assume ora com eu ora como tu.
5.3.1.2 Pseudoperguntas

As pseudoperguntas acontecem com bastante frequéncia nas aulas observadas e, embora
encerrem questionamentos, elas sdo um recurso retérico que possibilita discursivamente
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verificar o que os alunos sabem e o que precisa ser revisto dentro do contetdo de estudo. Elas
servem e sdo um mecanismo que ajuda o professor a ralentar, sobremaneira, 0 que esta em
discussdo, (re)organizando o fluxo de ideias e (re)orientando a interacdo. Com essas
perguntas o professor parafraseia o conteddo estudado, revisa pontos. Nem sempre ao proferir
perguntas dessa natureza, isso significa que o professor espere uma resposta do aluno ou da
turma. Retoricamente o contetdo encerrado nessas perguntas prevé um rol de informacdes ja
conhecidas pelo professor e, presumidamente, também conhecidas pelos alunos e, de certa
forma, elas mantém sob o controle exclusivo do professor o andamento da aula e podem
contribuir para o (re)processamento de (novos) modos de entender o conteddo. Nesse sentido,
essa reacdo se aproxima do que Dittman (1979, apud MARCUSCHI, 2005, p. 36)

convencionou como compreenséo existente.

Essa compreensdo existente € importante a ser pensada quando se tem como objeto de
discurso objetos que ndo estdo situados no mundo real dos alunos. Assim como numa
conversacdo fora da escola, ou seja, em situagdes ndo institucionais, pautar-se por essa
compreensdo — em muitas interlocucdes - pode remeter a uma compreensdo equivocada por
parte daquele que pergunta. Na escola, isso se torna mais grave, porque nem sempre todos
aprendem num mesmo ritmo nem fazem as abstracGes necessarias para dar significado ao que
ouvem; outros nem conseguem aprender. Portanto, se de um lado, esse tipo de pergunta
regula as intervencfes (s6 se espera respostas ja dadas); por outro, pode propiciar a alguns
alunos oportunidade de aprendizado pela sistematica repeticdo de informagdes; e, por outro
ainda, provocar uma avaliacdo incorreta da situacdo discursiva, principalmente se se

considera o efeito em quem ela se dirige.

Trazemos aqui uma outra possibilidade de se repensar o0 uso de perguntas: havera situaces
em que quem se utiliza de pseudoperguntas ndo deseja obter uma resposta. 1sso ocorre com
frequéncia em situacdes de sala de aula. A interacdo se da em funcdo de que quem pergunta
pressupde que a resposta seja conhecida e, portanto, ndo necessita ser verbalizada uma

resposta.

Tais usos podem ser observados nos dados a seguir, quando, depois de ter lido com os alunos
todas as questdes da prova, a professora de Ciéncias questiona-o0s: “Sé um minuto... O que foi
colocado aqui que ndo foi discutido? Entdo nada vai ser necessario anular, certo?” Ela ja
tinha dito no inicio da aula, que as questdes da prova eram condizentes com o que havia sido

feito nas aulas anteriores e que o numero de questdes eram suficientes para serem resolvidas
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em apenas uma aula, tendo garantido o segundo horario para a continuidade de sua aula no

laboratério de Ciéncias.

4. Professora Juliana: -{Corte no turno) S&o quatro questbes a
avaliacdo. Elas sdo completamente engajadas com o texto,
com o trabalho, com as atividades, com o trabalho que o
Breno fez... inclusive, falando de atividades feitas realmente
em sala. E entdo, o que eu quero fazer com vocés é... dar uma
lida porque se tiver algum problema que a gente resolva
{corte no turno} [Turno 4, Aula realizada em 18/09/2007 —
Tema Propriedades fisicas da matéria]

Observe os dois trechos citados e como as pseudoperguntas tém um importante papel na
legitimagéo tanto da fala como das ac¢des do professor:

4. Professora Juliana: - {Corte no turno} VVocés me desculpem meu
atraso ai, mas é porque sendo fica um desenho com problema na
hora de fazer. (Ela ndo estava atrasada, quando os alunos
chegaram, ela j& se encontrava na sala, fazendo a corre¢do em
enunciados da prova. O atraso era em relagdo ao tempo para
iniciar a prova.) Sdo quatro questdes na avaliacdo. Elas sdo
completamente engajadas com o texto, com o trabalho, com as
atividades, com o trabalho que o Breno fez, inclusive, falando de
atividades feitas realmente em sala. E entdo, o que eu quero fazer
com vocés é... dar uma lida porque se tiver algum problema que a
gente resolva agora (Distribui a prova enquanto fala.) VVocés, por
favor, cada um faca a sua avaliacdo... (Os alunos ja comegcam a
ler o material entregue.) e, assim que acabar, a gente recolhe e
nés vamos |4 para baixo. D& tempo de ter aula. N6s vamos so
fechar este contelido, visto que o Breno ndo vai ter condigdo de
voltar agora e hoje, provavelmente, vai dar tempo de a gente
trabalhar ainda a questdo da pressdo relacionada a temperatura e
a mudanca de estado de alguns materiais e, no caso, vai ser a
agua. Estd bom? Entdo, tem atividade hoje |4 embaixo. Entéo,
facam a prova sem correria, 16gico, mas também néo véo ficar
enrolando ndo para a gente poder ter atividade hoje para ficar
igual as outras turmas, né? (H& duas outras turmas de oitavos
anos na escola — 8° 101 e 8° 102 - que também sdo de
responsabilidade dessa professora.) Principalmente no caso do
oitavo 102 que ja esta trabalhando densidade. (Comeca a leitura
da prova). [Corte no turno 4} [Turno 4, Aula realizada em
18/09/2007 — Tema Propriedades fisicas da matéria]

O mesmo se da no turno 12, a seguir:

12. Professora Juliana: _ Sé um minuto... Que foi colocada aqui que
ndo foi discutida? Entdo nada vai ser necessario de anular, certo?
(PGe a prova sobre a mesa e vai atender os alunos que a chamam.
O Luis é o primeiro.) Pode fazer na folha que vocé quiser. Eu
tenho... Eu tenho folha branca. Se alguém quiser, eu tenho.
Alguém quer folha branca? (Vai até a sua mesa e abre uma bolsa,
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tirando de I as folhas e varios alunos respondem que querem a
folha branca.) S6 um minutinho. [Turno 12, Aula realizada em
18/09/2007 — Tema Propriedades fisicas da matéria]

A professora de Geografia se apropria deste recurso discursivo. Os alunos ja apresentaram o
trabalho, havia slides em que todos podiam ler o conteido apresentado. Em varios momentos,
ela interrompia o grupo que conduzia o tema para checar como 0s alunos o tinham, ou nédo
compreendido. As pseudoperguntas eram produzidas, muitas vezes, sem pausas entre uma e
outra (turnos 40 e 44) e, mesmo quando havia uma pausa, essa era muito breve e, se ocorria
uma resposta, 0 seu teor ja era conhecido. Nao exigia uma elaboracdo mais fina por parte do

respondente como se V&, também nos turnos 41, 43 e 45.

40. Professora Lais: _ Entdo, volta ai no final da guerra. Quem
explicou sobre o final da Guerra. E com o André. André, volta ai
no final da guerra... Vocés tém que perguntar para ele na hora
que ele esta apresentando... O desfecho da guerra? O que vocés
entenderam da guerra? Que ele explicou e explicou muito bem...
O que vocés entenderam? Que guerra foi essa? Quem estava
guerreando contra quem?Quem sabe dizer? Sem ser 0 grupo sem
ser o grupo que fez a pesquisa?

41. Melissa: _ O lado sul do Vietna contra o lado Norte. O sul teve o
apoio dos Estados Unidos.

42. Professora Lais: _ E o Norte?

43. Melissa: _ Ndo.

44. Professora Lais: _ O Norte ficou sem vocé perceber... Essa
regido... estavam divididos e por que os Estados Unidos
apoiaram o Vietna do sul? (Siléncio) Por que ele estava querendo
impedir que o socialismo se estendesse ali na Asia mais do que ja
tinha se estendido? Nessa época ja tinha tido, gente, a Unido
Soviética ja& era socialista, teve a revolugdo chinesa (vai
apontando nos dedos os fatos) t4? Que foi em 1949. Entdo ja
tinha acontecido a revolugéo chinesa. Estdo percebendo o mapa
(Traca um movimento com as maos de um ponto central no alto
para outro a direita inferior) como é que estd crescendo o
socialismo? Ai vai chegar onde? No sudeste asiatico.

45. André: _ Ai chegam os Estados Unidos no Vietnd do sul para
evitar perder o poder dele. ([Turnos 40 a 45, Aula realizada em
25/09/2007 — Tema Fragmentacio da Asia]

As duas professoras parafraseavam (de forma bem resumida) o que ja fora dito, o que ja era,
presumidamente sabido por todos e, raramente, traziam alguma informagdo nova. Quando
isso acontecia, normalmente era para saber o que os alunos tinham de conhecimento prévio
sobre 0 novo dado e, consequentemente, 0 que vinha a seguir era uma pergunta genuina ou,
mais raro ainda, a pausa podia ser entendida para gerar uma pergunta display (detalhada mais

a frente).
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46. Professora Lais: _ Pois é. E vai acabar perdendo, porque nessa
guerra ele foi derrotado. Agora pela parte dos Estados Unidos
pensando no americano que participou da guerra o soldado
americano também teve um problema para eles porque a guerra
foi televisada. Entdo... Foi uma ... é uma questdo para a gente
estar pensando que na medida em que a imagem aparece...
aquela mae, aquela esposa, aquele filho, aquele marido que estdo
Ia comega a perceber os horrores da guerra né? Que a principio
era muito mais visto como defesa [Turno 46, Aula realizada em
25/09/2007 — Tema Fragmentacéo da Asia].

Como visto até este ponto, confirma-se 0 que os autores afirmam sobre os modos de
funcionamento e 0s objetivos de uso das pseudoperguntas, elas (re)encenam o conhecido,
mas esse pode ser apresentado com pequenas modificagdes, como € caso em que se usam as
paréfrases. S&o repeti¢bes, com fungdes bem definidas nos diversos momentos das aulas.
Pseudoperguntas entdo sdo estratégias muito importantes para a progressao das aulas e de uso
da voz. Como postula Castilho (2004), a comunicacdo face a face tem todo um
funcionamento especial em virtude da economia linguistica, da familiaridade entre os

locutores e outros elementos situacionais.

Em Matematica, essa estratégias de uso de pseudoperguntas foi altamente produtivo. A aula
analisada trata da correcdo de (problemas) sobre “funcdo”, seguida de proposicéo e resolugéo

de outros problemas matematicos.

Pressupostos béasicos para a compreensdo dessa aula: os exercicios eram uma aplicacao
pratica das explicacdes dadas em aulas anteriores; todos os alunos resolveram os problemas
matematicos em casa; 0s exercicios ndo tinham um grau de complexidade que demandasse
novas intervengdes; 0s possiveis erros, a partir da correcdo no quadro, poderiam ser
clareados; e, ainda, podiam ser refeitos os exercicios por cada um dos alunos; eles podiam
contar com os textos introdutérios do tema no livro didatico; a consulta a resolucdo de
exercicios feitos na aula anterior. Isso nos leva a validar novamente parte do que Spada
&Frolich (1995) e Zaidan et al (2008) postulam: as pseudoperguntas ndo sao realmente
produzidas com o fim de se obter respostas, mas de revisar contetdos didaticos, lembrar
principios e regras ja validados ou repassar 0s conteldos que o professor considera
conhecidos pelos alunos.
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FIGURA 13 - Exercicios de Matematica
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Dessa forma, o professor seleciona o que é essencial ou ndo o aluno saber naquela aula. No

trecho abaixo, o professor explica a nomenclatura usada no estudo de fungdes Matematicas.

53. Professor Livio: _ {Corte no turno} Entdo zero esta ligado no
um, dois ligado no trés, quatro no cinco, seis no sete e oito no
nove. (Fala enquanto vai ligando os nimeros entre si através de
setas.). Ele pede nomeie os elementos de cada relagéo. Isso eu
ndo falei ndo, né? Mas tudo bem. Como é que a gente faz para
nomear os elementos? (A cada pergunta feita, seu olhar se
mantém no livro.) Basicamente ele pede que vocé nomeie 0s
pares que pertencem a essa fungdo. Por exemplo: (Escreve no
guadro. Pensa por instantes como exemplificaria a sua fala.
Desenha uma chave, apaga-a.) Ndo, minto. (Fala para si mesmo
(?) Desenha de novo a chave e, dentro de parénteses, separados
por virgulas entre si, os elementos da funcdo.) Zero e um - esse é
um par. Um par de elementos que pertencem a essa funcéo. O
que isso quer dizer? Zero esta ligado no um, ta? Isso eu ndo falei,
mas ndo se preocupem. Deixe para la. (Volta-se para o quadro e
vai falando os pares formados, enquanto os escreve no quadro).
Dois e trés, esta certo? Quatro e cinco, seis e sete, oito e nove
[Turno 53, Aula realizada em 23/09/2007 — Tema Funcdes].

A produtividade das pseudoperguntas é, como vimos, significativa para os dois polos da
enunciacdo em sala de aula — professor e aluno. O professor, sabendo empregar bem esse
recurso, através de uma selecdo mais acurada dos conteldos que deseja (re)passar e, ao
mesmo tempo, constréi novos caminhos para avancar no estudo proposto. Para os alunos,
sem duvida, principalmente para aqueles que ainda necessitam de um maior aprofundamento
do estudo em progresso, as pseudoperguntas contribuem para uma reorganizagdo das

informacg0es e para recuperar ou construir os principios basicos do contetido estudado.

Um dado interessante sobre a aula deste professor. Nesse turno, por duas vezes, ele se da
conta de que o contetdo que esté trabalhando n&o foi ainda introduzido para a turma: “Isso eu
ainda ndo falei ndo, né? Mas tudo bem. Como € que a gente faz para nomear os elementos?”
e “O que isso quer dizer? Zero estd ligado no um, t4? Isso eu ndo falei, mas ndo se
preocupem. Deixem para la”. Essa constatacdo s6 foi possivel a partir da utilizacdo das
pseudoperguntas. Ele continuou sua aula, usando 0 mesmo exemplo, mas corrigindo o
equivoco cometido e aproveitando o exercicio para introduzir o estudo de fun¢des (relacdo de
correspondéncia/associacdo entre os elementos de dois conjuntos distintos x e y. Cada
elemento de x precisa ser associado a um unico elemento de y): nomenclatura, formas
graficas de indicar as associacdes (tabelas, gréficos, diagramas, paradbolas) e as notacGes

alfanuméricas.
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Existe um outro detalhe: o exercicio que estad no quadro ndo corresponde ao que € proposto na
pagina de exercicios do livro e que os alunos deveriam ter feito. Os alunos ndo dizem nada
sobre isso e a aula transcorre normalmente. Utilizamos para representar essa aula — FIG. 14—
a pagina correta de que os alunos deveriam ter feito a tarefa. O professor usava um outro livro
para consulta e ndo foi possivel recuperarmos o exemplar para registra-lo também nesta

pesquisa.
5.3.2 Perguntas sobre o processamento cognitivo do aprendiz

As perguntas orientadas para o0 processamento cognitivo do aprendiz sdo, como vimos, uma
estratégia discursiva usada pelo professor para avaliar como os alunos processaram as
informacdes dadas. Elas tém a funcéo de fornecer os parametros para que o professor possa
conhecer como, cognitivamente, os alunos estdo lidando com os conhecimentos, como 0s
articula e os relaciona entre si e de que maneira eles conseguem abstrair mais ou menos

informagdes sobre o tema, além de construir novos significados para o que foi aprendido.

5.3.2.1 Perguntas de baixa demanda

A rigor, é de se supor que as perguntas de baixa demanda ndo exijam dos alunos grandes
elaboracdes cognitivas. Se eles forem capazes de parafrasear o que foi dito em sala,
recapitulando sem muitos detalhes, mas de forma que se legitime o dado, isso € suficiente
para revelar que houve compreensdo do tema estudado em sala ou dos trabalhos marcados
para casa. Em geral as perguntas tém como respostas frases curtas ou mesmo frases que
parafraseiam sem muita criatividade o que ja foi falado pelo professor, ou lido, ou ouvido dos

colegas.

Contudo, como no caso, das pseudoperguntas, os dados revelam que as perguntas de baixa
demanda funcionam positivamente em relacdo ao processamento das informacdes pelo aluno.
De que forma isso se faz? Antes de responder a essa pergunta, considere-se que neste nivel da
analise, estamos tratando da interacdo face a face em sala de aula. Isso nos remete ao que foi
dito em outros momentos as consideragdes de Marcuschi (2005) sobre os principios que
regem tal ‘conversacdo’ e ao que afirmamos sobre o emprego das pseudoperguntas.

Os dados analisados na aula de Ciéncias demonstram que a professora se vale também deste
artificio para desenvolver suas aulas. Ao fazer uma pergunta, cuja resposta seja bem curta ou

um sim ou um nao, a professora pode utilizar as respostas dadas — mesmo que ja fossem
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esperadas para ampliar o universo da resposta que lhe foi dada. Agindo assim, ela traz para a
sala, além do ja conhecido outros dados que ajudem a elucidar o problema em discussdo. Um
dado que ilustra essa situacdo é o seguinte: a professora foi requisitada por um aluno. A partir
da pergunta feita por ele sobre a escrita da palavra ‘ebulicdo’, ela percebeu, através de outros
dados fornecidos por alunos distintos que eles ndo estavam conseguindo descrever esse

processo. Vejamos o subevento em que esse acontecimento se deu.

34. Bruno: [Inaudivel]

35. Professora Juliana: - Ebuli¢do. Ebulicéo.

36. André: - Me da folha, Juliana. Da-me folha.

37. Professora Juliana: _ (A professora atende varios alunos e para
perto do Matheus.) Oi? Passar do liquido para o gasoso?
Ebulicdo. (Vira-se para a turma.) Oh, gente, vocés estdo
querendo colocar ebulicdo? Nao tem problema ndo. Ebulicéo é o
nome da passagem do material do estado...

38. André e outros alunos: _ Liquido para o gasoso.

39. Professora Juliana: _ liquido forcado para o estado gasoso. A
agua naturalmente vira liquido e do liquido passa para o gasoso,
né? Entdo, é evaporacdo, ndo é? E natural. Quando eu forco essa
passagem € ebulicdo [Turno 34 a 39, Aula realizada em
18/09/2007 — Tema Propriedades fisicas da matéria]

Por tras do problema da grafia de uma palavra, a professora detecta que h4 um problema
relativo ao dominio de um contetdo e que interfere no processamento cognitivo de alguns
alunos sobre outros processos, cujo dominio é necessario para responder a prova. Alias, as
explicacbes dadas pela professora durante a leitura da prova guardam também outros
exemplos de perguntas de baixa demanda em que a um dado conhecido podem ser acrescidos
novos elementos informacionais. E esse outro fator que remete as contribuicées da Analise da
Conversacdo sobre o dinamismo que recobre as interagcdes sociais €, como vimos, estdo
presentes de forma bem “natural” nas interacGes que ocorrem em sala de aula. O que nos da
mais elementos para configurar a sala de aula uma situagéo interacional tdo natural como as
descritas e analisadas pelos teéricos desse campo. O que, de fato, parece interferir nessa
concepcao de natural ou ndo natural no que se refere as conversacbes € o grau de
informatividade em que elas ocorrem ou os rituais a serem cumpridos (GOFFMAN, 1976).
As aulas séo, pois, situagdes naturais para aqueles que estdo no contexto escolar, fazem parte
do sistema conversacional dos sujeitos ali inseridos e sdo, pois, os dados coletados nesse
contexto dados conversacionais naturais, ou seja, “linguagem produzida por usuarios em

formas comuns, no dia a dia” (HATCH, 1994: p. 6)
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Ha situacGes, contudo, em que a ampliacdo da resposta fica dependendo de como os alunos
processam os subentendidos de sua resposta para a pergunta que ela mesma fez. Na situacéo
anterior, dar uma resposta clara ndo comprometeria a avaliagcdo escrita, mas no dado seguinte,
0 que seria uma resposta € ja sobre o que devem os alunos escrever e ela ndo pode oferecer
outras pistas mais contundentes. Assim, ao fazer esta pergunta: “De que é feita a Torre
Eiffel?” Os alunos, em coro, respondem-lhe: ”De metal”. O turno seguinte é retomado por ela
que parafraseia a resposta dos alunos “De estrutura metélica”. Essa resposta tem em sua
concepcao varias informacdes subentendidas as quais os alunos ja devem ter consolidadas, a
saber: 0 metal expande quando submetido a altas temperaturas; estar no verao ou no inverno
implica mudancas na estrutura do metal, o verdo e o inverno europeus sédo mais rigorosos do
que as mesmas estagcdes aqui no Brasil, a estrutura metélica de que é feita a Torre Eiffel
oscilard, pois, de acordo com a estacdo do ano e a temperatura a que estd submetida. Alias,
essas variacOes da matéria, de acordo com fatores externos, era uma das unidades de estudo

da turma e a prova tinha como fim verificar o aprendizado dos alunos nesse tema e em outros.

O que parece ocorrer em relacdo a essas perguntas e suas respostas € que sao regidas pelo
mesmo principio: de um lado, o professor revisa/recapitula o contetdo trabalhado e, de outro,
0 aluno explicita 0 que o professor deseja saber, ou seja, a sua compreensdo do que foi

estudado e qual € o nivel de complexidade desse conhecimento.

Os dados da aula de Geografia nos confirmam essa hipdtese. Retomemaos, pois, o contetdo da
aula de apresentacdo de trabalho — A fragmentacdo dos paises asiaticos. Primeiro os alunos
do grupo apresentam a pesquisa feita: ha dois tipos de slides: uns trazem ‘resumidamente’
topicos frasais que sdo detalhados por pequenos textos, mapas, fotografias, graficos; outros
sdo copias literais de textos pesquisados. Mas o contetdo nos dois tipos de slides — quase na
integra — é retirado e transcrito de diferentes suportes textuais (livro didatico, revistas,
internet, jornais, textos avulsos cedidos pela professora). O que os alunos fazem € ler e/ou
parafrasear 0 que escreveram. Raramente, extrapolam o que esta registrado nos slides. Essa
extrapolacdo ocorre mais sistematicamente quando sdo solicitados a explicar algum ponto aos

colegas ou ao professor (interlocutor mais comum).

30. Professora Lais: _ Entdo eles mostraram ai a regido da
Hiroshima, ndo foi?

31. André: _ Anhan!..

32. Professora Lais: _ Desde o inicio... Vocés conseguiram
acompanhar, gente? Qual ¢é a regido da Hiroshima? Qual que é?
Quem mostrou? Mostra ai no mapa.
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33.

34.

35.
36.

37.
38.

39.
40.
41.

42.

43.
44,

45,
46.

47.

48.

49,

50.
51.

André: E... Vietnd, Camboja e Laos. Os trés paises que foram
sempre separados

Professora Lais: _ E eles foram colonizados por qual pais
europeu?

André: _ Pela Franca.

Professora Lais: _ Pela Franga. (Fala a0 mesmo tempo em que
André)

André: _ Ai na 22 Guerra Mundial o Japdo tomou eles da Franca.
Professora Lais: _ Tudo bem? Tem alguém que estd fazendo o
registro ai... ficou com alguma divida sobre a apresentacdo que
eles fizeram sobre a Guerra do Vietna?

Gabriela: _ o final

Professora Lais: _ Que final vocé quer? O final da guerra?
Gabriela: _ O final da Guerra. (Ela fala junto com a fala anterior
da professora)

Professora Lais: Entdo volta ai no final da Guerra. Quem
explicou sobre o final da Guerra. E com o André. André, volta ai
no final da guerra... Vocés tém que perguntar para ele na hora
que ele esta apresentando... O desfecho da guerra? O que vocés
entenderam da guerra? Que ele explicou e explicou muito bem...
O que vocés entenderam? Que guerra foi essa? Quem estava
guerreando contra quem?(Siléncio) Quem sabe dizer? Sem ser 0
grupo sem ser o grupo que fez a pesquisa?

Melissa: _ O lado sul do Vietna contra o lado Norte. O sul teve o
apoio dos Estados Unidos.

Professora Lais: _ E o norte?

Melissa: _ Nao.

Professora Lais: _ O norte ficou sem vocé perceber... Essa
regido... estavam divididos e por que os Estados Unidos
apoiaram o Vietnd do sul? (Siléncio) Porque ele estava querendo
impedir que o socialismo se estendesse ali na Asia mais do que ja
tinha se estendido. Nessa época ja tinha tido, gente, a Unido
Soviética j& era socialista, teve a revolugdo chinesa (vai
apontando nos dedos os fatos) ta? Que foi em 1949. Entdo ja
tinha acontecido a revolucdo chinesa. Estdo percebendo o mapa
(Traga um movimento com as maos de um ponto central no alto
para outro a direita inferior) como é que estd crescendo o
socialismo? Ai vai chegar onde? No sudeste asiatico.

André: _ Ai chega os Estados Unidos no Vietnd do sul para
evitar perder o poder dele.

Professora Lais: _ Pois é. E vai acabar perdendo, porque nessa
guerra ele foi derrotado. Agora pela parte dos Estados Unidos
pensando no americano que participou da guerra o soldado
americano também teve um problema para eles porque a guerra
foi televisada. Entdo... Foi uma ... é uma questdo para a gente
estar pensando que na medida em que a imagem aparece...
aquela mae, aquela esposa, aquele filho, aquele marido que estdo
I& comeca a perceber os horrores da guerra, né? Que a principio
era muito mais visto como defesa (O André comeca a falar...)
André: _ Agora, 0s préprios americanos ndo se contentavam com
uma guerra...

Professora Lais: Pode falar...

André: _ Os proprios americanos se descontentaram com a
guerra...
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52. Professora Lais: _ Isso. Entdo eles ndo tiveram apoio interno
também.

53. Amanda: _ Também é legal falar que a guerra aconteceu mais ou
menos quando estava comecando a ditadura no Brasil... eles
conseguiram mexer com muitos paises ao mesmo tempo ( ela
abre os bragos para mostrar a extenséo do que falava) e estava
acontecendo muitas coisas a0 mesmo tempo. Dois paises, mais
ou menos na mesma época,dando forca, influenciando ao mesmo
tempo [Turnos 30 a 53, Aula realizada em 25/09/2007 — Tema
Fragmentacdo da Asia].

Essa ultima série de perguntas, por exemplo, no Turno 38: “Tudo bem? Tem alguém que esta
fazendo o registro ai... Ficou com a alguma dudvida sobre a apresentacdo que eles fizeram
sobre a Guerra do Vietnd?” convoca os alunos a consultarem suas anotacfes. Essa série de
perguntas foram feitas em virtude da davida que a aluna Gabriela ndo conseguiu expressar.
Outra série toma corpo no Turno 46 e 48 porque outra aluna, Melissa, apresentou no Turno
43 uma resposta conceitualmente incompleta. Nos turnos 46 e 48, a professora a tentar
esclarecer o que exatamente deseja saber a aluna: em que ponto da apresentacdo a aluna
encontrou dificuldade para compreender o tema. Como vimos o papel do professor aqui é
importante. para ajudar o aluno a estabelecer as conexdes necessarias para a aprendizagem, o
nivel e a forma de processamento e encadeamento de informacbes que confirmam e

legitimam os aprendizados.

No quadro o professor de Matematica transcreve dois diagramas e forma os pares ordenados,
tracando setas que unem elementos do diagrama X ao diagrama Y. A seguir, apresenta aos
alunos a seguinte demanda no turno 126 “Qual é a regra que tem uma férmula Matematica
que relaciona esses elementos? Qual conta vocé vai fazer com o dois que uma vez vai dar
zero e na outra vez vai dar cinco? Tem a mesma conta. (Espera resposta, mas os alunos nédo
dizem nada.) Bom? Beleza! Vamos la!” e nos turnos (128 a 133 suas perguntas se sucedem
alternadas por respostas curtas ou mesmo sinais afirmativos de cabeca: “Aqui esta ligado o
um no quatro, dois no cinco e o trés no seis. Isto aqui é uma funcao?”, “Ai, Julia. Essa aqui
(Apontando para a imagem.)... esta sobrando um, mas é uma funcéo. Certo? O importante é
que aqui (Apontando para o dominio.) ndo fique ninguém sobrando e ndo tenha ninguém
saindo para dois caras ao mesmo tempo. Bom?”. As respostas dadas pela aluna eram, de certa

forma, uma retomada do que o professor ja tinha explicado no exercicio anterior.

O esforco cognitivo exigido dos alunos foi baixo. 1sso porque o modo como o professor

apresentou o problema ndo exigiu que os alunos (re)elaborassem respostas. Podemos
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depreender desse dado de pesquisa, em comparacdo com o que foi dito nos comentérios sobre
as aulas de Ciéncias e de Geografia, que as perguntas de baixa demanda podem ser usadas
como uma estratégia para que a producdo de sentido seja feita de uma forma mais
direcionada, isto €, o aluno, intermediado diretamente pelas questdes propostas pelo
professor, tem a oportunidade de construir sentidos enquanto se d& o processamento das
atividades realizadas pelo professor. No caso, as perguntas de baixa demanda foram usadas
para que o aluno percebesse as relagcdes entre os elementos da funcéo, o que e por que 0s

exemplos usados eram ou ndo uma fungdo Matematica.

5.3.2.2 Perguntas de alta demanda

Avaliar, sintetizar, analisar, problematizar, relacionar e extrapolar. Essas sdo as
caracteristicas das perguntas de alta demanda. Exigem, pois, habilidades de letramentos bem
precisas e uma capacidade cognitiva mais complexa para lidar com a relagéo entre diferentes
textos e abstrair deles os elementos necessarios para construir um novo dado e traduzi-lo em
um texto autbnomo. Nesse ponto reside, segundo os professores, a grande dificuldade dos
alunos em geral. O que traz a luz uma das razdes por que esta pesquisa estd sendo
empreendida: por que os indices de alfabetismo de nossos escolares ao fim do Ensino

Fundamental sdo tdo baixos?

Os dados coletados em sala demonstram que uma das razdes disso pode estar relacionada sim
ao modo como nossos alunos sdo ou ndo convidados a se defrontar com o conhecimento.
Como vimos até este ponto, vérias sdo as estratégias para questionar (fazer perguntas).
Mesmo existindo um bom nivel de interacdo verbal entre os sujeitos professores e seus alunos
e que perguntas sao propostas a todo o momento, nota-se que esses (0s alunos) ndo sdo
verdadeiramente postos a prova. I1sso se se considera que as perguntas deveriam ser usadas
para incentivar os alunos a buscar por si mesmos as respostas para 0s questionamentos e

também aprender formas de problematizar o conhecimento.

Ainda sdo poucas as ocasides em que lIhes sdo propostas aos alunos questdes (intrigantes e
reais) que exijam deles uma analise, uma sintese mais elaborada, uma avaliacdo em termos do
que um determinado estudo foi ou n&o significativo para o seu aprendizado e de que forma
ele conseguiu relacionar, aglutinar e extrapolar as informacdes obtidas. Ainda a preocupacéo
no contexto da sala de aula é mais voltada para cumprir exigéncias de um sistema baseado em

avaliacbes com vistas a aprovacao ou reprovacao ao fim de um ano letivo ou de um ciclo de
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ensino. O professor, ao fim de uma unidade de estudo, preparara exercicios avaliativos e 0s
alunos sdo convidados a resolver — com fins avaliativos - atividades similares as ja realizadas

em sala. Esse é um dado de realidade nas aulas e que é reforcado em varios momentos.

Observe o turno a seguir:

107.  _ Professora Juliana {Corte no turno} Eu vou fazer a agua
ferver no béquer, ferver numa seringa, sem agulha, s6 alterando
a pressao dentro desse recipiente. [Pausa. Observa os alunos.]
Por que isso vai poder acontecer? [Pausa breve] Quando vocé
tem nos livros didaticos a temperatura de ebuli¢cdo da &gua, qual
é o valor que esta sempre expresso 14? (Turno 107, aula realizada
em 18/09/2007, Tema Propriedades fisicas da matéria).
Esse turno encerra uma questdo de alta demanda para os alunos: antes de apresentar-lhes a
indagacdo, a professora apresenta aos alunos uma acao (a fervura da agua), uma restricao (“so6
alterando a pressdo dentro do recipiente”) e um desafio: os alunos explicarem por que a

fervura acontecera nessa condicao restrita. No turno 32, abaixo:

32. Professora Juliana: _ Hum... N&o , tem que encher de ar... S6 tem
ar ai. (Anda pela sala, indo a carteira de alguns alunos, mesmo
sem ser chamada, observa as respostas dadas e alguns olham-na
diretamente, esperando uma confirmagéo ou ndo da correcdo de
sua resposta. A professora balanca a cabeca afirmativamente
guando tudo estd bem e chama a atencdo se observa algum
equivoco em relagdo ao enunciado da questdo.) O que aconteceu?
Explica o que aconteceu. (Turno 32, aula realizada em
18/09/2007, Tema Propriedades fisicas da matéria).

Quando a professora pergunta “O que aconteceu? Explica o que aconteceu.” O aluno tem que
ler, avaliar, sintetizar os dados, analisa-los e problematizar na sua escrita quais fatores
possibilitaram a ocorréncia de determinado fendmeno. Estamos falando de um texto escrito,
mas poderia ser muito bem uma situacdo de fala entre professor e aluno, se ndo fosse a

necessidade de fazer a prova escrita.

Para orientar a analise dos alunos, ela apresenta um dado que ja é conhecido deles (a quantos
graus a agua ferve), mas ndo o explicita. Ela os faz refletir a partir desse ponto, mas eles
deverdo resgatar essa informacéao velha e que ja fora dada em livros didaticos (provavelmente
0s mesmos que eles estudaram durante diferentes periodos de sua escolarizacdo). A aula vai
se desenrolando e varios exemplos sdo dados para que os alunos percebam que ha diferentes
fatores envolvidos e que interferem no processo de ebulicdo da dgua. A campainha toca e

sinaliza o fim da aula, mas a professora insiste e deixa no ar a mesma pergunta do inicio:
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“Como é que eu posso fazer essa alteracdo no estado, mudando a pressdo de um material?”
(Turno 113, aula realizada em 18/09/2007, Tema Propriedades fisicas da matéria). A resposta
exigira dos alunos analisarem os dados que ela ja apresentou, confronta-los com dados de sua
pratica no cotidiano domestico, serem capazes de sintetizar os processos e avaliar as variaveis

presentes no fenémeno.

Na aula de Geografia, observa-se uma énfase da professora a necessidade de os alunos
fazerem suas pesquisas e desenvolverem as habilidades de analisar, sintetizar e avaliar. Nos
dados a seguir, a professora se dirige aos alunos num exercicio que demonstra a intencéo de
reorganizar o fluxo da discussdo: retoma o que esta pendente até aquela altura da aula e

determina os passos seguintes para a sua continuidade.

179. Professora Lais: _ E explicar por que vocés acham que depois
de toda essa pesquisa... e nds temos que voltar aqui na pergunta
da Larissa eu ndo esqueci ndo é... pensar quais sdo as
dificuldades que a ONU tem para manter a paz? Essa é uma
guestdo que vocés tém para vocés pensarem como Vocés lidam
com issO e a outra seria por que essa era que a gente esta vivendo
agora € a era das incertezas? Além disso, eu havia pedido a vocés
gue escolhessem ou fizessem um texto de qualquer género que
tivesse um aspecto que, para vocés, explicava melhor o fato
dessa nova era ser a era das incertezas. Lembram disso? (Os
alunos se olham com certo incémodo, demonstrando o seu
esquecimento.) N&o tem importancia se ndo tiver isso hoje, vocés
podem trazer na préxima aula, ta? Vocés querem fazer alguma
explicacdo na parte das explicacBes? (Os alunos demonstram
certa duvida em relacdo ao que a professora esta cobrando deles.
Entdo ela reelabora a sua fala.) O papel da ONU e a dificuldade
da ONU de cumprir a paz. Depois nds vamos voltar na pergunta.
A pergunta da Larissa ndo foi respondida ainda, néo sei se ela ja
tem... dados é... para tentar entender o que ela problematizou...
(Turno 179, aula realizada em 25/09/2007, Tema Fragmentagéo
da Asia)

A primeira questdo é uma interrogacdo indireta e se destina aos alunos que apresentavam o
Power-Point, mas a professora mesma se interrompe, pois ela se lembra de que ha uma outra
questdo posta e que ndo fora ainda respondida — a pergunta feita pela aluna no turno 57: “A
ONU interferiu nesta guerra tipo com algum campo de refugiado ou alguma coisa para
ajudar? (Fala junto com a professora) Alguma vez a ONU ajudou?”. Entdo, a professora
retoma a pergunta que deseja por em discussdo: “... por que essa era que a gente esta vivendo
agora é a era das incertezas?” e ao notar que os alunos ndo estavam preparados para a
resposta, abre uma outra indagacdo “Qual o papel da ONU e a dificuldade (dela) de cumprir a
paz”?
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A resposta a essas perguntas e a ndo resposta, até esse ponto, a pergunta feita pela aluna no
turno 57 trazem uma informacdo muito relevante para essa pesquisa: € necessario dar um
tempo maior aos alunos para que: articulem as informacGes mais sistematicamente e
desenvolvam as habilidades necessarias para lidar com esse tipo de questdes, ou seja, que
exigem uma alta demanda dos alunos. As reflexdes construidas em conjunto por professora e
alunos indiciam um processo muito dificil e que precisa ser cuidadosamente analisado, tendo
em vista que os tempos de duracdo das aulas — organizadas em torno de 50 ou de 40 minutos
— podem ser um dos fantasmas que impede a escola de dar ao aluno o tempo necessario para
o seu aprendizado reflexivo e ativo. E premente tratar de tais e tais contetidos escolares e o
tempo gasto para cada um desses precisa ser bem regulado para se cumprir todo o programa.
N&o se evidencia nessa professora essa preocupacao de cumprir o programa de curso, mas,
em contrapartida, ha certa pressdo para se iniciar outro tema de estudo, principalmente,

porque os alunos apresentadores do trabalho estdo ansiosos por terminar a sua tarefa.

Na aula sobre funcgdes, o Professor de Matematica transcreve para 0 quadro uma notacao
Matematica e lanca questfes: “Gente, essa aqui é mais dificil, hein? Qual é a regra que
associa esses elementos aqui até 1a? (Pausa, mas ninguém fala nada.) Qual é a regrinha que
tem uma tabelinha igual a essa com o0 X, que quando eu trocar o X por menos dois...” “Dois
X mais um?” — Repetindo a pergunta/resposta dada por um aluno. “Dois X mais um? Esta
certo.”, “Vamos testar? (Aponta para os valores no diagrama e vai resolvendo oralmente no
que é acompanhado por alguns alunos.) Duas vezes menos dois, menos quatro mais um,
menos trés. (Pausa e olha para a turma.) Duas vezes zero, zero mais um é igual a um. Duas

vezes meio... (Pausa e olha para a turma.), “Entéo deu certo, né?”

Ele j& avisa que o exercicio é dificil, enuncia a questdo e, logo depois, usa formas diminutivas
(regrinha/tabelinha) como um eufemismo para diminuir o impacto da pergunta e do aviso. O
tempo que ele deixou para que a pergunta fosse respondida foi pequeno. De fato, parece que
ele ja sabia que ndo haveria uma resposta ou ele ndo queria mesmo uma resposta. Entdo
apresenta outras perguntas de baixa demanda que s@o decodificadas facilmente por alguns
alunos e, desse momento em diante, constrdi-se um texto em que esses vao dando respostas
curtas, a exemplo do que se verificou nas respostas dadas as perguntas de baixa demanda. As
duas perguntas iniciais (Qual é a regra que associa esses elementos aqui até 1a? Qual é a
regrinha que tem uma tabelinha igual a essa com o X que quando eu trocar o X por menos

dois...”) exigem dos alunos uma demanda relativamente alta, principalmente, porque o0s
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problemas em resolucdo correspondem aos primeiros de um contedo novo. Essa demanda é
minimizada pelas outras perguntas que sdo postas e pela pronta decisdo do professor em

resolver o problema.

A utilizacdo de perguntas de alta demanda poderia ser mais explorada pelos professores e
mesmo ser uma importante estratégia para tornar mais ativo o trabalho de aprender. O aluno
sendo instigado a investigar, buscar respostas ‘verdadeiras’ para os ‘desafios’ que o0s
professores lhes apresentam. Contudo, a sua efetividade se perde diante de certos
comportamentos esperados dos sujeitos no contexto escolar: aprender o que 0 programa

estabelece dentro de um determinado tempo de aula. Mas o que é aprender nesse sentido?

As perguntas de alta demanda poderiam favorecer uma situacdo em que fosse problematizado

0 préprio conceito de aprender, pois, como postula Perrenoud,

... para se aprender alguma coisa de perdurdvel na escola, é preciso
aceitar enfrentar problemas e levar tempo a resolvé-los, durante as
horas de aulas e fora delas. E levar tempo a acabar o que se comegou
quando dificilmente se poderia recriar uma dinamica favoravel. E
levar tempo a ler, a refletir, a voltar em questbes, propostas,
observacdes para alimentar o trabalho da turma (1994, p152).

5.3.3 Perguntas do aluno

Até este ponto, podemos afirmar que os alunos podem ser muito ativos, quando se privilegia
na sala de aula a interagdo verbal: a escola ndo é lugar sé para se aprender a escrever e a ler.
Pode e deve ser um espaco que se move pelo desejo e pela necessidade genuinos de aprender
0 novo e de se apropriar dele. Nesse sentido, mesmo que as praticas pedagdgicas escolares
tenham definido como sujeitos focais os professores, ndo ha como desconsiderar o aluno se
nos propomos a estudar os dados que revelam como se constroem os letramentos escolares

numa abordagem interativa.

Como afirmado, optamos por nos apropriarmos da nomenclatura usada por Long & Sato
(1983), mas redefinindo-a em vistas da necessidade de se privilegiar o aluno como um dos
polos da enunciacdo e da interacdo em sala de aula. Ndo h& como negar, pelos dados
apresentados até este ponto do estudo, o papel desempenhado pelos alunos durante as
atividades desenvolvidas nas aulas. Mesmo com todo o controle da variavel tempo e das

amarras dos curriculos e programas de ensino, a sala de aula é um palco onde os alunos (ou
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pelo menos alguns poucos entre eles) atuam, dentro do limite permitido por cada um dos

professores e/ou pela instituicao.

Reconhece-se, portanto, a existéncia de condic¢des interacionais onde o aluno se coloca, se faz
presente. Os diferentes tipos de perguntas apresentados até aqui demonstram isso, apesar de o
foco da producéo dessas perguntas ter sido o professor. Por isso, redefinir o conceito e a fonte
de producdo das questdes propostas por Long & Sato (1983) se tornou premente como se

demonstrard a seguir.

5.3.3.1 Perguntas display

As perguntas podem se transformar, como ocorrido nas aulas observadas, em perguntas
deflagradoras de novos temas e, por algum tempo, por razdes que s6 se explicam em funcao
do seu momento de ocorréncia, isto €, de sua enunciacdo, forcar um desvio da discussdo em
curso. Elas também podem ser usadas para interromper de forma definitiva a discussdao em
curso, (con)firmando um novo tema como o assunto de interesse dos interlocutores. A
enunciagdo da pergunta em si introduz um novo subevento (CASTANHEIRA, 2004) na cena
maior que se desenvolve na sala de aula. A configuracdo dessa enunciacdo sé se institui como
um subevento se houver a manutencdo de uma conversa que o foque como tema e novas
acOes se desenvolvam a partir dele. Retomando o que ja dissemos anteriormente neste
capitulo, é caracteristico de um subevento: a propriedade de instauracdo de novo conjunto de
atividades num evento — no caso a aula € um evento, como concebido por Castanheira (2004).
Nesse sentido, o subevento, nesta pesquisa, constitui-se sempre como uma nova instancia de

enunciagao, em gque novos enunciadores sdo postos em cena.

Nesse sentido, uma pergunta display instaura uma nova enuncia¢do que pode ou ndo ser

mantida por varios turnos interacionais.

Durante a prova de Ciéncias, exatamente devido a essa situacdo de prova, as intervencdes dos
alunos foram muito pontuais, mas no segundo tempo de aula, nenhuma questao display foi
enunciada. Uma ocorréncia singular deve ser mencionada: um dos alunos chama a professora
até a sua carteira no turno 37 e lhe faz uma pergunta: “Juliana, como que fala quando passa
do liquido para o gasoso? Ela Ihe da a resposta e se dirige a turma, dando-lhes permissdo de

usar o termo a que se refere ao processo de mudanca de estado de um corpo e, com a
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participagdo de alguns alunos, por algum tempo, discute com os alunos o conceito de

ebuligdo.

Podemos classificar essa ocorréncia como um dado de ocorréncia de pergunta display, pois
ela introduz um tema a respeito do qual se d& a introdugdo de um novo tema conversacional
também um novo subevento e novas agdes: todos pararam o0 que estavam fazendo
(respondendo as questdes de prova) e foram discutir o conceito, a seguir retornam para a

atividade anterior.

Pelo inicio da fala da professora, o termo “ebulicdo’ ndo era esperado inicialmente na redacao
das respostas, como se observa nos turnos 38 e 40, respectivamente: “Oh!, gente, vocés estdo
querendo colocar ebulicdo? N&o tem problema ndo. Ebulicdo € o nome da passagem do
material do estado...” e “liquido for¢ado para o estado gasoso. A agua naturalmente vira
liquido e do liquido passa para 0 gasoso, né? Entdo, é evaporagdo, ndo é? E natural. Quando
eu forco essa passagem é ebulicdo.” (Turno 38 e 40, aula realizada em 18/09/2007, Tema

Propriedades fisicas da matéria).

Nesse caso, houve uma ruptura ndo no discurso, pois estava cada um dos alunos resolvendo a
sua prova e a professora atendendo aos diversos chamados dos alunos, mas nas atividades
desenvolvidas pelos sujeitos na sala. Com a ruptura foi instituida uma nova instancia de
enunciagdo — a professora se dirige a turma — e abordando um tema que, embora relacionado

as questdes da prova, ndo fazia parte do rol de temas esperados por ela nessa prova.

Na aula de Geografia, no entanto, as perguntas display foram deflagradas em diferentes
momentos da aula. Umas perguntas foram enunciadas, possibilitando mudanca imediata no
curso das discussdes e uma outra que fora refeita em outros turnos pela aluna que a (a
questdo) introduziu na discussao e pela professora, em outros turnos. A segunda dessas se deu
nos minutos iniciais da aula, no turno 57 pela aluna Lidiane: “A ONU interferiu nesta guerra
tipo com algum campo de refugiado ou alguma coisa para ajudar?”. E reformulada em vérios
momentos: turno 63 por ela de novo - “Por que a ONU ndo ajudou la no Vietnd?”; pela
professora nos turnos 64 -“Por qué? Quem ajuda a Lidiane a pensar a questdo dela? Por que
dentro dessa situacdo ai ndo teve intervencdo da ONU? Levantar hipoteses vocés podem.” e
no turno 179 _ “...n6s temos que voltar aqui na pergunta da Lidiane, eu ndo esqueci ndo é...
pensar quais sdo as dificuldades que a ONU tem para manter a paz? Essa é uma questdo que

VOCés tém... para vocés pensarem como voceés lidam com isso...” A recolocagédo da pergunta
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em outros turnos, demonstrava que essas tentativas ndo estavam satisfatérias. A pergunta da
Lidiane continuava em aberto e demonstrava um legitimo interesse da aluna em obter
resposta para algo que desconhecia e que, a0 mesmo tempo, parecia contraditorio: “como é

que a ONU podia deixar de cumprir o papel para que fora criada?”.

No turno 65, uma das alunas, que apresentava o trabalho no Power-Point, tentou retomar a
exposicdo do grupo, reafirmando que o contetdo a ser apresentado a seguir daria uma ideia
sobre o papel da ONU. Ao mesmo tempo em que a aluna tenta responder o questionamento
feito, ela mesma, pela referéncia que faz a continuidade da apresentacdo, demonstra que
ainda ndo estava na hora de dar a resposta ha tanto esperada pela professora.

Essa questdo posta pela aluna Lidiane era, a todo momento, referenciada pela voz da
professora, lembrando a necessidade de se buscar uma resposta para a aluna ou de ela mesma
conseguir, ao longo do desenvolvimento das atividades da aula, elementos que a ajudassem a
construir uma resposta. A resposta precisou ser formulada pela professora na finalizacdo dos

trabalhos do dia, tendo em vista que nenhum aluno a respondeu.

No turno 94, a aluna Amanda interrompeu a discussao, lembrando que precisava continuar a
sua apresentacdo. Ela faz uma frase reticente “Preciso continuar porque...” que é entendida
imediatamente pela professora como uma chamada para uma questdo de organizagdo do
tempo de aula.

O turno 103 da aula de Matematica traz uma pergunta da Olivia e a resposta do professor
explicita a existéncia de certa arbitrariedade em relagdo aos valores atribuidos aos elementos
numa ‘funcdo’. A pergunta demonstra um interesse da aluna em compreender o processo de
determinacéo de valores as variaveis que compdem a notacdo de uma funcdo. Mas a resposta
do professor, principalmente nos trechos que estdo sublinhadas abaixo, demonstram o perigo
que € deixar que os alunos fagam perguntas. Pode se chegar a situagdes como essa da
Matematica em que o professor ndo conseguira falar do seu préprio objeto de discurso e de
ensino.

103. Olivia: - Como eu vou saber quais sdo os valores?

104. Professor Livio: _ Nao é para pensar nao. Que graca tem?
Precisa de sorte... Mas eu ndo vou cobrar ... (Referéncia ao
conteldo da prova que os alunos fariam sobre este tema de
estudo.) Vocé advinha qual é a regra que esta relacionando esses
nameros, t4? N&o preocupa ndo (Aponta para o diagrama.) A
gente podia pensar em algo como duas vezes X, porque aqui (no
dominio) tem fragdes e aqui (na imagem) tem nUmeros inteiros,
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né? E aqui ( na formula) se vocé tivesse somando meio. Aqui
(aponta 0 -2) nesse caso aqui (aponta o -3) poderia ter uma
fracdo. Como ndo tem fracdo nenhuma essa fragdo (meio aponta
a fracdo %2) que meio... eu somo. Ai vocé pode pensar que pode
ter, as vezes, uma multiplicacdo, mas a resolucdo € essa. Nao tem
regra gue € Unica... E a gente esta é tentando achar uma funcdo e
a gente achou essa. (Vai até a mesa, pega o livro e o apagador.
Dirige-se ao quadro e aguarda um pouco enquanto os alunos
conversam.

(Turnos 103 e 104, aula realizada em 23/09/2007, Tema
Funcoes).

Esse é um dos exemplos de como os alunos podem trazer contribuicdes importantes para o
trabalho de sala de aula e como pode ameagar o trabalho do professor, “expor a sua face”. A
busca pela compreensdo do problema — relacdo entre o que diz a notagdo e os valores que o
aluno deve atribuir as variaveis presentes nos eixos de um grafico de funcdes — foi gerada
pelo desejo genuino de aprender e que Perrenoud (1994) defende que a escola deveria
valorizar. A forma como cada professor lida com essas manifestacdes dos alunos é que
definird o quanto a pergunta display pode alterar ou ndo o fluxo das atividades em

desenvolvimento.

No caso, a resposta dada pelo professor, a pausa que ele faz ao se dirigir a sua mesa e pegar o
livro didatico sao sinais ndo verbais entendidos pela aluna como finalizagdo da questdo posta
pela professora. Se isso ndo fosse suficiente para sinalizar o fim desse subevento, acrescenta-
se a pergunta que ele faz: “Pode apagar aqui?”. Com isso, o professor assinala o fim da
interlocucéo, retoma o fluxo das atividades que executava antes da pergunta display que Ihe

fora dirigida.

5.3.3.2 Perguntas referenciais

Outro dado tao relevante e também presente na interacdo face a face sdo as perguntas que
recuperam dados j& enunciados, mas essa recuperacdo ndo se limita a parafrasear ou a
simplesmente repetir o dito. Elas servem para inserir novos elementos que complementam (e
podem até ser suplementares a aula) o que se discutiu. A existéncia de perguntas dessa
natureza demonstra diferentes niveis de processamento de informacfes pelos sujeitos
participantes do discurso: cada pessoa tem um tempo, um modo e um ritmo préprio para
aprender e incorporar esse aprendizado em suas praticas sociais diversas e nos seus diferentes

saberes.

245



Esta pesquisa tem demonstrado que € inegavel o fato de que a escola traz contribuicdes
relevantes para o desenvolvimento de habilidades de letramentos diversos. Mas ao focar o
estudo dessas questdes (perguntas genuinas, pseudoperguntas, perguntas de baixa demanda,
perguntas de alta demanda, perguntas display e perguntas referenciais), reforcamos a
importancia de se pensar o aluno como um eixo principal no processo de escolarizagdo

voltado para o desenvolvimento e aprimoramento de suas habilidades de letramento.

N&do houve ocorréncia de perguntas referenciais na aula de Ciéncias analisada e o0 que
sobressaiu nela foi o uso de pseudoperguntas. Uma das razdes que justificaria a auséncia
desse tipo de pergunta € a situacdo de prova que se desenvolvia: ndo era 0 momento para
perguntar alguma coisa que pudesse indicar a falta de conhecimento do tema em estudo ou

que pudesse comprometer uma das questdes.

Na aula de Geografia, contudo, houve uma maior intervencao dos alunos. Nos turnos 76 e 78
(uma repeticdo) um dos alunos traz a seguinte pergunta: “Cuba e Coréia do Norte sdo 0s
anicos paises comunistas do mundo?” Essa questdo € respondida por uma aluna e logo a
seguir pela professora. No turno 81, uma nova aluna, introduz um “Por qué?” que remete a
seguinte pergunta (formulada pela aluna a partir da explicacdo dada pela professora no turno
80) Por que Coreia do Norte e Cuba ndo abriram... ndo se abriram para a economia de
mercados, para um modelo capitalista? No turno 86, “E por que mesmo assim eles nao

aceitam?”, referindo-se aos dois paises citados acima.

No caso da Matematica, nos turnos 57, 76, 79, respectivamente: “Entdo o x € o dominio?”,
“Entdo a imagem de f de X é sempre Y, né?”, “Como vocé descobriu que é a imagem,

André?”, encontramos dados que ilustram as perguntas referenciais.

Questodes referenciais estdo sempre ancoradas no que ja foi dito, no que € sabido, sdo
fortemente implicadas no eixo da referenciagdo do discurso. Assim sendo sdo geradas, dentre
outras, em funcdo das necessidades dos sujeitos de resgatarem informacGes perdidas,
esclarecer dados que ndo foram suficientemente abordados, trazer dados novos e/ou
reformular o que foi dito, posicionar aquele que a introduz em relacdo ao grau de importancia
que ele da ao tema. De certa forma, como acontece nas conversa¢des informais, o uso da
perguntas referenciais esta diretamente relacionado a uma lacuna que um dos participantes do
discurso deseja dar completude, “fechar” a sua discussdo, tornar claro um objeto que ndo esta
presente no aqui agora da enunciacao.
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5.4. Uma concepcao da aula como conversa

Outra caracteristica que aproxima uma aula expositiva de outras conversas ndo institucionais:
0s sujeitos participantes de uma aula criam um conjunto de estratégias de controle de turnos e
de temas, modelando a progressdo, configurando os papéis de cada um de acordo com 0s
elementos situacionais ali presentes. Uma aula tem 0 mesmo dinamismo de outras conversas,

ditas naturais (ou seja fora de contextos institucionais).

Como demonstrado nos estudos de Zaidan et al (2008) no que concerne a ocorréncia de
questBes display e questdes genuinas, elas tém baixa frequéncia em salas de aula se
comparadas as pseudoperguntas e mesmo as questdes referenciais. Mas, independentemente
do tipo de perguntas usado, a presenca delas pode ser bastante significativa para o
aprendizado dos alunos. A utilizagcdo de perguntas instaura os alunos como parceiros na
construcdo do processo de aprendizagem e propicia, nesse processo interlocutivo, a
participacao do aluno na definicdo do que é realmente significativo para si e para 0 grupo em

sala de aula.

No entanto, essa construcdo de parcerias se acha comprometida porque, como afirma
Machado (2008), a ndo apreensdao dos géneros discursivos que circulam nas aulas de
Matematica leva, consequentemente ao ndo aprendizado dos contetdos. Pelo menos ndo ha

aprendizado no sentido definido pelos professores, porque

Como consideramos que aprender Matematica € aprender um
vocabulario especializado e ter mudancas de participacdo na aula, a
falta de dominio dos géneros discursivos presentes na sala de aula vai
caracterizar uma situacdo em que os alunos ndo aprenderam
satisfatoriamente o que foi intencionado para essa disciplina.

Por outro lado, consideramos que normalmente os professores ndo
estdo atentos, ou desconhecem, este tipo de dificuldade apresentada
pelos alunos, relacionados ao género da aula de Matemaética. Desta
forma, as estratégias didaticas dos professores, em que pese 0S
instrumentos de avaliacdo serem construidos, e avaliarem, géneros
préprios da aula de Matematica, ndo contemplam uma forma
sistematica de abordar os discursos ali presentes (MACHADO, 2008,
p. 202).

Além disso,

Podemos considerar que a relagdo oral e escrita na sala de aula de
Matematica é muito complexa, onde 0s géneros orais e escritos se
constituem mutuamente. Essa relacdo ao nosso ver, se constitui como
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apontam Rojo e Schneuwly (2006): como um efeito mutuo e de
entrelacamento. Sendo uma relagéo dialdgica no sentido bakhtiniano,
o0 oral e o escrito aqui se “apresentam como partes tramadas de um
discurso cujo funcionamento é conjunto e mutuamente determinado”
(p. 481).

Consideramos que a trama entre o oral e o escrito vai influenciar de
forma significativa a forma composicional e principalmente o estilo
dos géneros presentes na sala de aula de Matematica (MACHADO,
2008, p. 198).

As constatacOes feitas por Machado coadunam com as apresentadas neste estudo no que se
refere aos modos como os professores (e os alunos) realizam o trabalho de transposicao
didatica e os resultados. Segundo Machado, o ensino de Matematica é comprometido pela
forma como os professores tratam o texto matematico. Propomos, porém, como as analises
das préticas discursivas e sociais dos nossos sujeitos demonstram, uma generalizacdo do que
ele afirma em relacdo a Matematica. Nas trés disciplinas estudadas por nos e, certamente em
todas as outras, o processo de ensino e aprendizado é comprometido porque os professores
ndo tém a real dimensdo do que implica trabalhar com/nas/pelas linguagens que constituem
seus objetos de ensino. Além disso, a linguagem oral que constitui, na transposicdo didética,
esses objetos de ensino os encapsulam como objetos abstratos, desconectados de uma

realidade social e também das linguagens que o escrito materializa.

Nesse sentido, oralizar o(s) texto(s) escrito(s) ndo torna mais facil apreender os conceitos e 0s
modos de dizer e de fazer em cada area. Também usar a escrita com esse mesmo fim néo
levara a resultados tdo diferentes — nem para melhor nem para pior. O que defendemos é que
os professores percebam como se da a articulacdo das diversas linguagens usadas em seus
objetos de ensino e aprendam como torna-las passiveis de serem faladas e escritas em
diferentes formas de linguagem. Essa afirmacdo se torna significativa se pensamos na forga
que a escrita (no sistema alfabético) assume no contexto escolar e no papel da escola como

instituicdo responsavel pelo ensino daquela.

Entdo escrever e ler sdo atividades com/na/pela linguagem - numa perspectiva
metalinguistica e discursiva — bem mais complexas do que a nossa concepcao tradicional de

escrita e de leitura supde.
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CONSIDERACOES FINAIS

...passemos da vida cotidiana da escola real para 0s sonhos da
escola possivel. Também as utopias tém seu lugar na historia...
(Bruno A. Manacorda)

A utopia incorpora o desejo e com isso mesmo, por clarificar seu
impossivel, tem o poder mobilizador. (Haquira Osakabe)

que podemos dizer sobre as préaticas pedagogicas centradas na oralidade? Como
essas praticas contribuem para os letramentos dos alunos ao fim do Ensino
Fundamental? E certo que hé diferencas entre as interagdes que ocorrem em uma
sala de aula e em outras situacfes sociais. Ha diferencas de uma sala de aula para a outra.
Mudam-se os sujeitos, mudam-se as formas de lidar com o ensino e mudam-se as relagdes
entre os sujeitos. Uns professores permitem mais informalidades, brincadeiras, e outros nao.
O mesmo se da em relacdo aos alunos. O préprio conteldo escolar marca e define essas

relacdes.

6.1 (Des)Caminhos rumo aos letramentos multiplos

Ao longo desta pesquisa, fomos delineando e, em alguns capitulos, antecipando algumas de
suas possiveis consideracdes e reflexdes decorrentes do tratamento dos dados para diferentes
campos de investigacdo cientifica que tratam sobre linguagem(ns), sobre letramento(s) e
sobre interacdo em sala de aula. Uma primeira consideragdo é a constatacdo de que, cada vez
mais, nos, os pesquisadores da Educacéo, necessitamos ampliar nossas lentes de investigacao
com vistas a nos apropriarmos de contribuicdes de diferentes linhas de pesquisa, pois, ao
tomarmos o contexto escolar como objeto de investigacdo e de andlise, nos defrontamos com
questdes do campo da Psicologia, da Sociologia, da Linguistica e de diferentes areas das

Ciéncias cujas representacdes se fazem presentes na organizagédo do curriculo escolar.

A segunda consideracao foi a constatacdo de que a escola lida com diferentes linguagens que
perpassam e/ou se imbricam (n)o texto alfabético e que os professores, em geral, tratam essas
linguagens como elementos secundarios, privilegiando a escrita alfabética ou a numérica e/ou
alfanumeérica, como no caso da Matematica. Como afirma Belmiro (2008), a imagem possa
ser entendida como escrita, mas com vistas a uma nova abordagem, no ensino, de que a
escrita ndo € a Unica forma de representacdo da lingua(gem). Ampliamos essa sua concepgao

para dizer que a escola possa ter claro que os trabalhos com a escrita e a leitura nos tempos
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atuais demandam a “ultrapassagem” dos limites dos sistemas alfabético, numérico e
imagético. Cada disciplina escolar tem uma forma propria de se organizar e de
metalinguisticamente referenciar o seu objeto de estudo e as linguagens que o constituem. O
fato de um aluno saber ler e escrever em sua lingua materna ou outra ndo garante que ele
saiba ler e escrever outras formas de linguagens: o sistema de escrita e 0 sistema numérico —
objetos de ensino nos anos de alfabetizacdo - ndo séo suficientes no e para o0 processo de
constituicdo de alunos leitores e escritores. Enfim, cada professor precisa ser capaz de, além
de trabalhar o conteudo, ensinar ao aluno ler e escrever na sua area, ou seja, apropriar-se dos
modos de constituicdo e dos sistemas de linguagens que a (a area) tornam legivel e passivel

de ser verbalizada tanto na escrita quanto na leitura.

A terceira consideragdo esté relacionada com os modos de transposicdo didatica. Qualquer
texto, qualquer tema, qualquer sistema de linguagem, ao ser levado para a escola, se torna um
objeto de ensino e de discurso. Focamos as praticas com esses objetos e, de forma especial,
enfatizamos a transposicao didatica que se da pela oralidade: o professor emprega o maior
tempo de sua aula, fazendo exposic¢@es orais de conteudos e podemos perceber que os alunos
também fazem isso quando apresentam seus trabalhos ou respondem a solicitacbes dos
professores. Essa exposicdo nada mais € do que a oralizacdo da escrita e ou de outros
sistemas de linguagens. Nessa oralizagdo, pudemos perceber que os textos dos LDs - que
buscam textualizar os objetos de estudo de campos cientificos — sdo reproduzidos parcial ou
totalmente pelos professores, mas muito pouco utilizados para leitura em sala de aula. Os
alunos leem esses textos através da leitura que seus professores deles fazem e, possivelmente,
em momentos de revisdo para provas, resolverem problemas (por exemplo, em Matematica),
responderem perguntas (estudos dirigidos, questionarios), realizarem atividades em casa e,
mais comumente, para a produgéo de resumos, mapas conceituais, esquemas. Nas atividades
de escrita dos alunos percebemos que eles textualizam as falas de seus professores e

retextualizam os textos dos livros didaticos.

A quarta consideracdo desse estudo estd ainda vinculada a transposi¢cdo didatica quer em
aulas praticas quer em aulas expositivas. Defendemos a ideia de que a interagdo realizada em
sala de aula seja concebida nos moldes da interacdo verbal realizada nas praticas sociais
externas a escola. 1sso implicou em considerar essa interacdo na sala de aula como uma
conversa. Reconhecemos o carater de assimetria que ela possui, porém afirmamos que ela

mantém o0s mesmos elementos que configuram uma situacdo conversacional natural,
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conforme Marcuschi (2005), ou seja, uma conversa realizada fora de um ambiente
institucional e totalmente situada num tempo, num espaco, com sujeitos determinados e com
temas que variam de acordo com as disciplinas e as demandas de alunos e professores. Por
isso, essa conversa sobre os temas escolares € uma pratica discursiva em que podemos
perceber a presenca de elementos situacionais da conversa dita natural: anacolutos, elipses,
perguntas, repeti¢cbes, retomadas, analogias, reducbes de itens lexicais, uso de termos
modalizadores (énfase, eufemismo), a lingua ora usada em um registro formal, ora em
registro informal, pausas, reparacdes. Outros elementos ndo verbais presentes nessa conversa
sdo a comunicacdo gestual e a utilizagdo de recursos prosddicos que sdo muito mais do que
estratégias entonacionais, mas formas de fazer significar o que é verbalizado no discurso que
se faz conjuntamente entre os participantes. Os turnos conversacionais, embora se perceba
mais a fala do professor, mantém as mesmas caracteristicas dos que encontramos em
qualquer conversa: pessoas que falam junto com outras, a interrupcao de turnos, a selecdo de

quem fala o que, para quem e quando.

A quinta contribui¢do esta relacionada a um dos elementos constituintes da conversa: as
perguntas realizadas por professores e alunos. Apoiadas nos estudos sobre os pares
adjacentes, propusemos que as perguntas poderiam ser tratadas como um objeto de estudo a
parte das respostas, pois sd@o as perguntas o elemento basico no par. N&o negamos as
caracteristicas ja postuladas em varios estudos nem a sua concepcdo de que perguntas e
respostas componham uma “unidade minima conversacional” do par adjacente, mas o foco
em perguntas estd embasado também nos principios de organizacdo desse: estdo diretamente
vinculadas as perguntas numa relacdo de dependéncia formal e semantica; as perguntas
definem os tipos e conteudos das respostas, garantem a progressdo textual, organizam a
ordem de participacdo dos interlocutores em uma conversa. Por essas caracteristicas € que
defendemos trata-las como uma estratégia discursiva importante para caracterizar as praticas
pedagdgicas em sala. Como praticas discursivas preferenciais usadas pelos professores, elas
sdo importantes para o processo de ensino e aprendizagem e modelam as praticas que numa

aula se desenvolvem.

No conjunto das aulas, observou-se que 1) durante as “explicacdes da matéria” quem mais
fala é o professor; 2) as perguntas que predominam sdo as pseudoperguntas.; 3) uma
variedade das modalidades de perguntas ocorreu nas aulas de Geografia; 4) nas aulas de

Geografia, os alunos produziram mais perguntas que em nas outras.
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E talvez significativo o fato de que o tema em discuss&o na aula de Geografia possibilitou a
recuperacao de uma gama maior de conhecimentos prévios, de dados ja fornecidos em outras
aulas, do uso de slides onde as informacbes fornecidas pelos colegas e pela professora
podiam ser lidas. Isso possibilitou um maior contato com o tema e a possibilidade de, apesar
de serem poucas as perguntas display, os alunos problematizaram, analisaram, sintetizaram e
avaliaram as informagdes em confronto com o que ouviam, apoiando-se mais em perguntas

referenciais.

Do estudo das perguntas propomos a seguinte taxonomia, com a qual pretendemos apresentar
uma discussdo em torno das formas como, nos, professores, fazemos falar os alunos em

nossas aulas e com que objetivos o fazemos.
QUADRO 15- Taxonomia de perguntas da sala de aula

Perguntas em sala de aula

Natureza Tipos Caracteristicas Sujeitos Funcéo
envolvidos

Demanda | Perguntas Obtengéo de | Professores Organizar a aula, definindo o nivel de
de genuinas informagdes elaboracdo do trabalho pedagégico.
orientacao novas pelo Monitorar a relagdo de ensino e
da acdo professor. aprendizagem.
pedagdgic | Pseudoperguntas | Obtencéo de | Professores Revisar os conteldos tratados.
a respostas ja Checar o que os alunos aprenderam

conhecidas pelo

professor
Demanda | Perguntas de | Recapitulacdo do | Professores Checar o nivel de processamento
cognitiva | baixa demanda conteddo cognitivo na compreenséo dos conteddos
das na estudado.
elaboragéo | Perguntas de alta | Avaliagdo  dos | Professores Checar o nivel de processamento
cognitiva | demanda aprendizados cognitivo na (re)elaboracgdo, articulacéo,
do extrapolacao do contetdos estudados.
aprendiz
Demanda | Perguntas Modos de | Alunos Trazer novas informagbes para a
dos alunos | display demonstrar a discusséo.
no articulagdo com Complementar as discussdes realizadas
processam outros estudos. Avaliar o nivel de conhecimento
ento  de | Perguntas Modos de | Alunos Introduzir ddvidas e questionamento
informacd | referenciais Retomada de relacionados ao tema em estudo.
es conteldos . Organizar as informagdes j& dadas.

Sintese do estudo realizado no capitulo 4.

A sexta consideracdo diz respeito aos cursos de formacdo de professores. E necessério que
haja uma reformulacdo dos curriculos com vistas a instrumentalizar os futuros professores
conceitual e metodologicamente para lidar com textos em que Varios sistemas de linguagem

interagem e definem as redes de significacdo possiveis. Além disso, é importante que 0s
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professores avaliem como as estratégias discursivas empregadas no ensino podem ou nao

contribuir para o processo de ensino e aprendizagem.

A sétima consideragdo esta direcionada aos professores que atuam nos mais diversos niveis
de ensino. Ha necessidade de rever as praticas com a linguagem em sala de aula, porque 1) a
escrita e a leitura de textos no sistema alfabético sdo apenas modalidades de uso de
linguagem a que o individuo tem acesso em suas praticas sociais, mesmo na escola; 2)
linguagens é um conteudo a ser trabalhado por professores de todas as areas e ndo apenas
pelo professor de Portugués; 3) alunos capazes de ler, de escrever e de operar com 0S
sistemas alfabético e numérico ndo tém garantidas as competéncias de ler e de escrever
em/para qualquer disciplina escolar e suas linguagens. 4) a leitura dos textos do LD ou outros
suportes textuais € uma das estratégias de ensinar o aluno a lidar com as formas de
dizer/fazer/construir sentido nos contetidos estudados; 5) o trabalho com linguagens requer
constante reflexdo, pois os textos sdo contextual e socialmente situados e os sentidos séo,
portanto, dindmicos. Além disso, os professores precisam considerar as perguntas feitas por
eles e as perguntas produzidas pelos alunos como importantes estratégias de interacdo com

vistas a construir verdadeiras relagOes de aprendizagem.

A pergunta que orientou esta pesquisa foi respondida em diferentes momentos: 0s
letramentos escolares contribuem muito para as praticas sociais de letramentos. Quem nos
demonstra isso sdo 0s alunos, sdo as estratégias pedagogicas utilizadas pelos professores, sdo
as linguagens que os alunos dominam mesmo que os professores ndo reconhegcam essa
competéncia discursiva. Embora os dados demonstrem lacunas no trabalho realizado em sala
de aula e clamem por uma redefinicdo do modo como os professores desenvolvem suas
praticas com as linguagens, é inegavel reconhecer que, na escola, os alunos sdo postos em
contato com uma gama de géneros textuais, expressos em linguagens mdltiplas e, portanto,
eles vivenciam situacOes de letramentos privilegiadas, contribuindo, sim, para a sua pratica

social cotidiana.

6.2 Uma reflexdo sobre praticas de ensino numa perspectiva de letramentos multiplos

Ter a linguagem e as linguagens como objeto de ensino da/na escola se torna, portanto, muito
complexo e exige mudanca de postura e comprometimento de todos os professores sobre as
implicagBes dos curriculos que cada area desenvolve. E preciso que os professores ensinem

os alunos a leitura e a escrita de textos — ndo sé pensando na variedade de géneros -, contudo,
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privilegiando o estudo das linguagens presentes nos textos abordados em todas as areas. A
escola é, por exceléncia, uma das agéncias de letramentos mais privilegiada, porque nela os
alunos tém contato com as linguagens peculiares de muitos campos cientificos, além daquelas
com as quais os alunos se defrontam em sua vida cotidiana. Assim, aprender a escrita seria

desenvolver habilidades de letramentos multiplos (ROJO, 2009).

Nesse sentido, os educadores poderiam ter a consciéncia de que, em cada uma das disciplinas
escolares, os alunos precisam ser ALFABETIZADOQOS, para conseguirem ler e escrever em
diferentes sistemas de linguagens, ou, melhor dizendo, para ler e escrever em cada uma das
areas de ensino escolar e dessas para a vida. Como afirma Soares (2003), o trabalho com a
alfabetizacdo ¢ um processo que ndo se encerra com o aprendizado das técnicas e recursos de
escrita. A alfabetizacdo precisa ser uma atividade continua , visando a construcdo de
habilidades para que os alunos realizem diferentes préaticas sociais e a sua inser¢do como
cidaddos no mundo globalizado.

6.3 Possibilidades de pesquisas futuras

Na discussdo que fizemos sobre os modos de funcionamento da sala de aula, ndo tratamos
dos géneros textuais usados, nem dos modos e formas de expressao que os materializam, nem
nos preocupamos em classificar os modos como a oralidade se fez presente nas aulas - se
modal ou se multimodal -, porque entendemos que esses ndo eram o foco da pesquisa,
embora fortemente a ele relacionados. A sua mencéo foi realizada em funcéo de caracterizar
e tratar os dados que elegemos privilegiados em termos das confluéncias que orientavam as

praticas pedagogicas de leitura e de escrita dos sujeitos da pesquisa.

Os siléncios produzidos na sala de aula, quando os alunos eram convidados a contribuir com
algum dado é um elemento que na cena de ensino deve ser pesquisado. Comumente 0s
siléncios sdo interpretados como uma resposta positiva em relacdo aos aprendizados: se nédo
hd questdes ou o que dizer, o processo de ensino surtiu seu efeito no processo de

aprendizagem? Essa é uma pergunta a se responder futuramente.

Outro importante elemento nesse cenario sdo o0 que chamamos de discursos interditos: as
conversas que se realizam enquanto outras atividades de desenvolvem, principalmente
enquanto os professores estdo expondo o conteddo. Acreditamos que esses “interditos”

podem revelar elementos importantes sobre as estratégias de ensino e aprendizagem
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desenvolvidas pelos alunos entre si em sala de aula, tendo como base alguns elementos
peculiares: as formas de ensinar, o discurso empregado, as referéncias construidas, a
legitimidade de quem ensina e 0 que se ensina e em que medida essas estratégias de um

aprendiz para outro séo eficazes ou nao.

Nos capitulos 3, 4 e 5, demonstramos como o0s professores em suas aulas expositivas se
apoiam em elementos gestuais, prosodicos e entonacionais, para referenciar os textos escritos
no LD ou no quadro ou em outros textos que circula(ra)m em outro tempo e lugar. Esse
recurso obrigava os alunos a ser e permanecer atentos ao que o professor referenciava. N&o
bastava ler no livro e/ou no caderno, assim como ndo bastava ouvir o que Se ensinava. Para
fazer sentido, os textos escolares falados, escritos e lidos pelo professor exigiam que cada
aluno acompanhasse, (re)conhecesse e dominasse 0 conjunto de recursos gestuais
mobilizados pelo professor como apoio as estratégias discursivas por ele desenvolvidas. A
expressdo corporal em sala de aula contribui até que ponto para o processo de ensino e

aprendizagem?
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ANEXOS

8.1 Anexol. Consulta 1
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

M FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos
letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Nome: Turma 8C/2007 Idade: Dia

Quais sdo 0s usos que vocé faz, cotidianamente, dos conhecimentos matematicos , dos de Geografia e dos de

Ciéncias?

Conhecimentos matematicos: usos

Conhecimentos de Ciéncias: usos

Conhecimentos de Geografia: usos

Caro(a) aluno(a), obrigada pela sua colaboracéo.

A pesquisadora.
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8.2 Anexo 2. Questionario para os sujeitos alunos
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

@ FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos
letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Nome: Turma 8° /2007

1. Qual a importancia da leitura e da escrita na sua vida escolar, familiar e no trato com
pessoas de outros circulos sociais?

A. () Muito importante. B. ( ) Importante.

C (') Pouco importante. D (...) Nenhuma importancia.

Justifique a resposta marcada. Se precisar de mais espaco, use 0 vVerso para isso.

2. Efetivamente, quanto tempo de sua vida vocé dedica a leitura e/ou a producdo de textos
escritos?
A (' ).Todos os dias. B ( ).Algumas vezes na semana. C ( ) Uma vez por semana.D

() S6 naescola. E () Outros:

3. Que tipo de leituras vocé realiza no seu cotidiano?

A (). Jornais, revistas semanais ou mensais. B ( ). Livros de literatura diversos.
C () livros técnicos e de auto-ajuda. D () Livros didaticos e apostilas escolares.
E (..) paginas da internet. ~ F () Outros (Especifique-0s).

4. Vocé acha que os trabalhos com a leitura feitos na escola tém contribuido para ajuda-lo(a)
a ler em outros contextos da sua vida? (Caso a resposta a este item seja negativa, va para o
item 6.)

A.( ) Sim, muito. B.( )Sim,pouco. C( )Nd&o. D (...) N&o sei.

5. Quais sao essas situacdes? Como isso se da ou se deu (exemplifique com situacdes em que

vocé detecta a necessidade de ler para realizar determinada tarefa ou objetivo)?

Situacéo Objetivo

Se precisar de mais espaco, use o0 verso da folha.
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6. Vocé acha que os trabalhos com a escrita feitos na escola tém contribuido para ajuda-lo(a)
a escrever em outros contextos da sua vida? (Caso a resposta a este item seja negativa, va
para o item 7.)

A.( ) Sim, muito. B.( )Sim,pouco. C( )Nao. D(...) Nao sei.

7. Quais sdo essas situacdes? Como isso se da ou se deu (exemplifique com situa¢fes em que
vocé detecta a necessidade de ler e escrever para realizar determinada tarefa ou objetivo)?

Situacéo Objetivo

Se precisar de mais espaco, use o0 verso da folha.

8. Com que frequéncia vocé se utiliza das suas habilidades de leitor e produtor de textos em
sua vida diaria?

A ( ).Todos os dias e momentos. B ( ).Algumas vezes na semana. C () Uma vez por
semana.

D( )Sonaescola. E( )outro:

9. Vocé se considera um bom leitor e/ou produtor de textos? Por qué?
A.( )Sim, muito. B.( )Sim,pouco. C( )N&o. D(...) Nao sei.

10 Que elementos vocé julga importantes ter para ser bom leitor e/ou produtor de textos?

Por qué?

11. Vocé acha importante a contribuicdo da escola no processo de aquisicdo de suas

habilidades de leitor/produtor de textos orais e escritos? Explique sua resposta.

12. Que estratégias e recursos sao utilizados nos trabalhos realizados com a leitura e a escrita
pelos professores das seguintes disciplinas escolares listadas na tabela: Ciéncias, Geografia e

Matematica? Marque com um X no lugar correspondente a cada disciplina.

Disciplinas/Estratégias/recursos didaticos Ciéncias | Geografia | Matemaética

Uso de livros didaticos.

Uso de apostilas.

Uso de (textos de) jornais, revistas.

Uso de textos literarios.

Uso de textos imagéticos (mapas, maquetes, fotografias).

Uso de gréaficos/tabelas

Uso de recursos de video (filmes, documentarios)
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Uso de internet

Uso do computador

Uso de esquemas no quadro

Uso de aulas expositivas com anota¢des no quadro

Uso de aulas expositivas sem anota¢es no quadro.

Trabalhos individuais (pesquisas)

Trabalho em equipes

Seminéarios

Relatoérios

Visitas a outros ambientes de estudo

Trabalho coletivo com  outros  professores  e/ou

disciplinas.(Especificar na coluna correspondente)

13. A que vocé atribui as semelhancas de estratégias e de recursos utilizadas por alguns

desses professores? Explique sua resposta.

14 O que vocé acha que é muito diferente ou simplesmente diferente no modo como 0s
professores dessas disciplinas usam a leitura e a escrita em suas atividades em sala de aula?

Explique sua resposta.

Ciéncias Geografia Matematica

15. Que trabalho os professores dessas disciplinas fazem para explorar 0s recursos abaixo?

Disciplinas/recursos didaticos Ciéncias Geografia Matematica

Livros didaticos e apostilas.

Textos de jornais, revistas.

Textos literarios.

Textos imagéticos (mapas, maquetes, fotografias).

Graficos/tabelas

Uso de recursos de video (filmes, documentarios)

Internet

Computador (Power-Point, Word, Excel)

Esquemas no quadro

269




Aulas expositivas (como sdo feitas as anotagdes?)

Uso de aulas expositivas sem anota¢es no quadro.

Trabalhos individuais (pesquisas)

Trabalho em equipes

Seminarios

Relatoérios

Visitas a outros ambientes de estudo

Trabalho coletivo com outros professores

16. Em que os aprendizados escolares dessas/nessas trés disciplinas ajudam vocé no seu dia a
dia? Explique de forma a descrever 0s usos ou 0 que vocé acha que sdo as contribuicdes

dessas em sua vida.

Ciéncias Geografia Matematica

17. Quando vocé tem tarefas para casa: como se da a producdo de textos para esses

professores (descreva sua forma de ler e de escrever os textos em casa).

Ciéncias Geografia Matematica

18.Vocé se preocupa com a qualidade do seu texto escrito (corregdo gramatical, selecéo e

organizacao de argumentos, coeréncia (conteido) e apresentacao formal)? Por qué?

19. Para qual disciplina vocé tem mais cuidados. Por qué?

20. Vocé se preocupa com a qualidade do seu texto oral nas apresentagdes de trabalho
(correcdo gramatical na pronuncia, selecdo e organizacdo de argumentos, coeréncia

(contetdo) e apresentacdo formal)? Por qué?

21. Vocé tem o mesmo grau de preocupacdo na hora de produzir os textos para os professores
das trés areas ou isso varia por algum motivo? Qual e por qué? Ha alguma outra disciplina

que vocé cuida mais ou cuida menos da sua produgéo escrita e por qué?
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8.3 Anexo 3. Questionario 2 para os sujeitos alunos: praticas sociais com a Matematica 1
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

@ FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos
letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Nome: Turma 8°/2007

As questdes que se seguem dizem respeito a utilizacdo dos conhecimentos matematicos em

sua vida e a sua opinido sobre a importancia desses para VOCé.

1. Como vocé se sente em relacdo a resolucdo de atividades com desafios matematicos
(quebra-cabeca, Sodoku, advinhagdes, passatempos) que envolvem numeros e figuras
geométricas? (MARQUE APENAS UMA OPCAOQ.)

A () Néo gosto. B () Gosto um pouco. C ( ) Gosto muito.D ( ) N&o conhecgo esse material.

Caso tenha marcado a opcéo D, ndo responda as questdes 2, 3 e 4.

2. Em relacdo aos tipos de desafios matematicos citados acima, vocé costuma: (MARQUE
QUANTAS OPCOES DESEJAR.)

A () Resolvé-los em casa como lazer. B () resolvé-los em aulas de Matematica..

C) ( ) Resolvé-los nos intervalos das aulas. D () Nunca os utilizo.

3. Vocé normalmente quando utiliza esse tipo de desafios: (MARQUE QUANTAS
OPCOES DESEJAR.)

A () Partilha essa atividade com colegas B ( ) Partilha essa atividade com familiares
C () Resolve a atividade sozinho. D (' ) Consulta terceiros s6 em caso de davidas.

4. Ao trabalhar/divertir-s com esses tipos de desafios, vocé normalmente: (MARQUE
QUANTAS OPCOES DESEJAR.)

A () Gosta dos mais dificeis. B ( ) Gosta dos médios.

C () Gosta dos faceis. D ( ) Gosta de qualquer um.

5. Quando vocé precisa fazer contas mais simples (pequenas), qual ou quais operacdes vocé
realiza?

A () Resolvo-as mentalmente. B ( ) Utilizo a calculadora.
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C ( ) Resolvo-as por escrito. D ( ) Conto nos dedos ou em outro material.

6. Quando vocé precisa fazer contas mais complexas (grandes), qual ou quais operagdes vocé

realiza?
A () Resolvo-as mentalmente. B ( ) Utilizo a calculadora.
C ( ) Resolvo-as por escrito. C ( ) Conto nos dedos ou em outro material.

7. A forma como vocé faz contas contribui de que forma em suas atividades escolares?
A () Ajuda muito. B ( ) Ajuda pouco.

C (' )..Atrapalha um pouco. D ( ) N&o interfere em nada.

8. A forma como vocé faz contas contribui de que forma em suas atividades sociais (jogos,
atividades no computador, compras, leituras de textos diversos, etc.)?
A () Ajuda muito. B ( ) Ajuda pouco.

C (' )..Atrapalha um pouco C (' ) N&o interfere em nada.

9. Considerando a sua resposta as questdes 5 ,6, 7 e 8, vocé acha que seu desempenho com
calculos matematicos é:
A () Regular. B( )Bom. C( )Otimo 10. D ( ) Excelente.

10. Vocé tem o habito de ajudar alguém (irmdo(d)/parente) com as tarefas escolares de
Matematica?
A ( )Raramente. B ( ) As Vezes C () Sempre. D (' ) Nunca.

11. Vocé tem o habito de ajudar sues colegas de sala ou da escola com as tarefas escolares de
Matematica?
A ( )Raramente. B ( ) As Vezes. C () Sempre. D ( ). Nunca.

12. Quando vocé precisa localizar um namero de telefone no catalogo ou lista telefénica,
VOCEé:

A () Pede ajuda a outra pessoa. B ( ) Consulta o catdlogo, com certa
dificuldade.

C () Consulta o catalogo, sem dificuldade.D () Nunca consultou o catalogo telefonico.

13. Ao invés de usar a lista telefonica, vocé:
A () liga para um colega/amigo. B ( ) consulta o catalogo on-line.

C (' ) consulta sua agenda no celular D (). consulta sua agenda impressa.
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8.4 Anexo 4. Questionario 3 para os sujeitos alunos: praticas sociais com a Matematica 2
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

ﬁ FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E
INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos

letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Nome: Turma 8/2007

A seqguir estdo listadas possiveis tarefas que vocé utiliza no seu cotidiano. Utilize, como se

pede, as letras A, B, C e D para caracterizar esse uso.

A. Faco sem dificuldade. B. Faco com dificuldade. C. N&o faco. D Nunca precisei fazer.

1. Preparar uma lista de compras.

2. Verificar a data de vencimento de produtos que compro e/ou ingiro.

3. Comparar precos entre produtos.

4. Conferir os precos de minhas compras.

5. Conferir o consumo de agua, luz, telefone e outros.

6. Controlar 0os meus gastos pessoais.

7. Controlar saldos e extratos de cotas bancarias.

8. Controlar gastos, saldos e extratos de contas telefonicas.

9. Controlar gastos, saldos e extratos de cartdes de crédito.

10. Conferir e controlar os horéarios de 6nibus.

11. Operar maquinas eletrdnicas em bancos, postos de atendimentos e lojas.

12. Procurar ofertas em jornais, folhetos e bancas de produtos.

13.. Ver as horas em reldgio digital.

14. Ver as horas em relogio de ponteiros.

15. Ver as horas em aparelhos eletronicos.

16. Ler bulas de um remédio.

17. Ler manuais para instalacdo de aparelhos eletronicos.

18. Ler manuais para operagdo com aparelhos eletrénicos e outros.

19. Realizar medicg0es.

20. Reclamar direitos junto a empresas prestadoras de servigos.

21. Reclamar direitos junto a empresas comerciais por defeitos em produtos
adquiridos.

22, Realizar tarefas escolares que exigem operacdes com numeros, medidas e
férmulas.

23. Auxiliar meus pais (terceiros) nas compras a prazo, com crediario.

24, Auxiliar meus pais (terceiros) no controle das contas mensais.
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25. Auxiliar meus pais (terceiros) na conferéncia de suas compras.

26. Auxiliar meus pais (terceiros) no preparo uma lista de compras

217, Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de informacdes do contracheque.

28. Auxiliar meus pais (terceiros) na verificacdo da data de vencimento de
produtos.

29. Auxiliar meus pais (terceiros) na conferéncia de troco

30.. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura e conferéncia de contas agua, luz,
telefone, e outros.

31. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de horas em rel6gio de ponteiros.

32. Auxiliar meus pais (terceiros) na horas em reldgio de digitais.

33. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de receitas medicas.

34, Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de bulas de remédios.

35. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de manuais para instalacdo de
aparelhos eletronicos.

36. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de manuais para operagdo com
aparelhos eletrdnicos e outros.

37. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de manuais para instalagédo de
aparelhos eletronicos.

38. Auxiliar meus pais (terceiros) na realizacao de medicoes.

39.. Auxiliar meus pais (terceiros) na leitura de receitas culinarias e no seu
preparo.

40. Auxiliar meus pais (terceiros) na operacdo com maquinas eletronicas em

bancos, postos de atendimentos e lojas.

2. Quais destes equipamentos vocé costuma utilizar?

( ).Reldgios. () Réguas, esquadros, compassos. () Metros, fitas métricas. (...)
Computador

(...) Balangas. ( ) Termdmetros. () Caixas eletrénicos. ( ) Calculadoras.
() Maquinas registradoras. () Maquinas de jogos. () Utensilios graduados ou medidores

3. Onde (situagdes, instrumentos) mais vocé necessita utilizar seus conhecimentos de

Matematica?

Caro(a) aluno(a), obrigada pela sua colaboracéo.

A pesquisadora.
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8.5 Anexo 5. Questionario 4 para os sujeitos alunos: praticas sociais com a Matematica 3
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

ﬁ FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E
INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos

letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Nome: Turma 8°/2007

A seguir estdo listadas possiveis tarefas que vocé utiliza no seu cotidiano com o auxilio de

uma calculadora.

Vocé tem uma calculadora?

A.( )Sim. B.( )Ndo. C( )Usoumaemprestada. D (...) N&o preciso de uma.
As questdes a seguir devem ser respondidas apenas por quem utiliza calculadora.

1. Em qual ou quais destas situacdes vocé utiliza a calculadora?

A (' ).Sempre que preciso fazer uma conta. B ( ) Em tarefas escolares.

C () Para fazer compras. D ( ) Para controlar seus gastos mensais.
2. Ha outra(s) situacao(0es) em que vocé se utiliza da calculadora? Qual(is)?

3. Para que tipos de célculos vocé costuma usar a calculadora?

A (' ).Somar e subtrair. B () Multiplicar e dividir.

C () Porcentagens. D ( ) Juros e descontos.

4. Ha outra(s) situacdo(des) em que voce se utiliza da calculadora? Qual(is)?

5. Que fungdes vocé utiliza da calculadora?

A () OperacGes com teclas de adi¢do,de subtracdo, de multiplicacéo, de diviséo.

B ( ) OperagGes com a tecla de porcentagem.
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C () Operacbes com radiciacao (raizes).

D () Operacdes com teclas de Memorias.

6. Vocé sabe utilizar uma calculadora cientifica?

A (' ).Mais ou menos, tenho davidas. B( ). Sim.

C () Néo. D () Nunca utilizei uma.
7. Com que frequéncia vocé usa a calculadora fora da escola?

A ( ).Todos os dias. B ( ).Algumas vezes na semana.
C () Uma vez por semana. D () Nunca uso.

8. Em que locais vocé realmente utiliza a calculadora fora da escola?
A ( ).Em casa.. D () Em outros lugares.

C. ( ) Nas atividades de lazer. B ( ).No comércio.

Caro(a) aluno(a), obrigada pela sua colaboragéo.

A pesquisadora.
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8.6 Anexo 7. Questionario 5 para os sujeitos alunos: praticas sociais com a Matematica 4
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

ﬁ FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E
INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos

letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Nome: Turma 8°/2007

1. As medidas estas presentes no seu cotidiano?

A( )Sim. B( ) Talvez C () Néo sei D ( ) Néo.
2. Onde ou em quais situacdes vocé costuma ver a utilizacdo de medidas?

3. Cite e exemplifique quais séo as coisas ou grandezas que podemos medir?

4. Vocé sabe qual é o seu peso?

A () Sim, peso com certeza . B () Sim, peso aproximadamente

C () Na&o tenho certeza, mas peso por volta de .D () Nao sei.

5. Vocé sabe a sua altura?
A () Sim, tenho com certeza . B () Sim, tenho aproximadamente

C () Na&o sei ao certo, mas por volta de . D () N&o sei.

6. Qual das medidas abaixo vocé acha que esta ,ais proxima da quantidade de agua que abe

em um copo americano (usado em bares)?
A () meio litro (0,5 L) B ( ).200 mililitros (200 ml).
C (' ) 20 mililitros (20 ml). D ( ) Néo sei.

Caro(a) aluno(a), obrigada pela sua colaboragdo.A pesquisadora.
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8.7 Anexo 7. Consulta 2
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

ﬁ FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E
INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos

letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental

Nome: Turma: 8°ano/2007

Consulta 2

Quais sdo o0s usos que vocé faz, cotidianamente, dos conhecimentos de Matematicos, de

Conhecimentos matematicos: usos

Conhecimentos de Ciéncias: usos

Conhecimentos de Geografia: usos

Caro(a) aluno(a), obrigada pela sua colaboragéo.
A pesquisadora.
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8.8 Anexo 8- Questionario para os sujeitos professores

HFACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: CONHECIMENTO E
INCLUSAO SOCIAL

Pesquisa de Campo (FaE/UFMG): Letramentos multiplos em (inter)acdo: um estudo dos

letramentos escolares com alunos no final do Ensino Fundamental
Pesquisadora: Edna Maria Santana Magalhées Orientadora: Aracy Alves Martins

Caracterizacdo socioecondmica, pessoal, profissional e formacdo académicas®

1. Dados pessoais

1. Nome (Se quiser se identificar):
2. ldade: anos 3. Sexo: () Feminino () Masculino

4. Situacéo civil:

() Solteiro(a) ( ) Casado(a) ( ) Divorciado(a) ( ) Viuvo(a) ( ) Outros.
5. Em que bairro vocé mora? 6. Desde quando?
7. Vocé tem filho(s)? 8. Quantos? 9. Idade dos filhos: de a anos

10. N° de filhos estudantes:

11. Em que escola estudam(RAM) os seus filhos? Por qué?
12. Grau de escolaridade de seus filhos

13. Em que area se formaram?

14. Eles ainda vivem com vocé?

*2 Questionério construido com base em Evangelista (2000).
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2. Dados profissionais

Funcdo(0es) que exerce nesta escola

Turmas/Turno(s)

Tempo de trabalho nesta escola

Regime de trabalho(DE/40h/20h/)
Quadro efetivo ou contrato de trabalho

Funcdo(0es) que exerce em outra escola

Tempo de trabalho nesta escola

Regime de trabalho(DE/40h/20h/)
Quadro efetivo ou contrato de trabalho

Turmas/Turno(s)

Funcdo(6es) exercida(s) anteriormente nesta escola

Funcdo(6es) exercida(s) anteriormente em outras escolas da rede municipal

Tempo de trabalho na rede municipal

Regime de trabalho(DE/40h/20h/)
Quadro efetivo ou contrato de trabalho

Funcdo(6es) exercida(s) anteriormente em outras escolas da rede estadual

Tempo de trabalho na rede estadual

Regime de trabalho(DE/40h/20h/)
Quadro efetivo ou contrato de trabalho

Funcdo(6es) exercida(s) anteriormente em outras escolas da rede privada

Tempo de trabalho na rede privada

Regime de trabalho (Meio horario/Horério integral)

Funcdes paralelas a docéncia

Vocé desenvolve nesta escola projetos de pesquisa? Quais? Duracao.

Ha participacdo de alunos desta escola em algum deles? Quantos? Como é essa
participagao?

Algum desses projetos envolve a turma pesquisada? Qual? racdo da pesquisa e como é essa
participacao?.

Voceé desenvolve nesta escola projetos de extensdo? Algum deles envolve alunos de cursos
de licenciatura/bacharelado desta ou de outras institui¢des? Publico de destino.

H& participacdo de alunos desta escola em algum deles? Quantos? Como é essa
participacao?

H4 participacdo de alunos da turma pesquisada? Quantos? Como é essa participacdo?

Como vocé avalia ser professor nesta escola? (infra-estrutura, condi¢cbes materiais e
equipamentos disponiveis, materiais didaticos...)

Vocé ja apresentou ou apresenta algum problema de salde considerado como “doenca
profissional” dos profissionais da Educacdo? Quais?

Como vocé avalia esse fato?

3. DADOS SOBRE SUA ATIVIDADES DE ESCRITA

1. Ha alguma producao escrita de que vocé se lembre e que tenha, de alguma forma, marcado

significativamente a sua vida? Por qué?

2. Vocé hoje gosta (ou ndo) e tem (ou nao) o habito de escrever? Com que frequéncia isso

acontece (ou ndo)?
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3. Quando foi que vocé escreveu seu Ultimo texto? Com que proposito foi essa escrita?

4. Vocé produz textos para serem utilizados em sala de aula por seus alunos? Que tipo de

textos vocé faz e com frequéncia?
8. Em sala de aula: vocé escreve no quadro, textos proprios sobre o tema em estudo?

9.Que tipo de textos vocé registra no quadro (anotacOes breves, resumos, esquemas, pequenas
descricdes, respostas dos questionarios/exercicios propostos no Livro didatico e/ou outros

materiais...)?

10. Ao registrar informag6es no quadro, vocé se preocupa com a qualidade estrutural (frases
completas, relacionadas entre si, com progressao textual, correcdo gramatical e ortografica) e
conceitual (clareza de ideias, bom nivel informacional, articulado semanticamente, coerente

com o tema proposto e com as ideias desenvolvidas) do seu texto? Por qué?
11. O que costuma escrever em funcao de suas obrigacdes como professor(a)?
4. DADOS SOBRE SUA FORMACAO ACADEMICO PROFISSIONAL
1. 2° Grau: () Magistério () CLASSICO () Cientifico () Profissionalizante () Supletivo
2. Escola () pablica () particular
3. () Belo Horizonte () interior de Minas () outro Estado. Qual?
4. Curso Superior:
5. Nome da escola que vocé se licenciou 6. Ano:
7.Por que vocé escolheu essa habilitagdo na Faculdade?
8 Cursos de Pés-Graduacao: () Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
9. Curso
10. Nome da escola onde se deu a qualificacéo. 11. Ano de conclusao.
12. Outros cursos relevantes para a formacéo docente.

13. Faz algum curso atualmente? Qual?
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14. Na sua trajetoria escolar/académica, alguém influenciou vocé em sua formagao como
leitor(a)? Quem? Como?
15. Na sua trajetoria escolar/académica, alguém influenciou vocé em sua formagédo como
escritor(a)? Quem? Como?
16. Na sua trajetoria escolar/académica, alguém influenciou vocé em sua formagao como
leitor(a) ? Quem? Como
5. DADOS SOBRE A PRATICA DOCENTE
1. Relate brevemente como €, normalmente, um dia de aula com sua(s) turma(s).
2. Por que vocé organiza sua aula dessa forma?
3. Que elementos vocé leva em consideragéo ao fazer seu planejamento? Por qué?
4. Vocé avalia cada aula no fim do dia? Como e por qué?

5. Em geral, que aspectos precisam ser revistos por vocé, para melhorar ainda mais as suas

aulas?
6. Numere, por ordem de importancia, as habilidades que vocé trabalha em suas aulas:
( ) linguagem oral () conhecimentos linguisticos () producéo de texto

) estudo de texto () leitura de livros () leitura, interpretacdo e compreensdo de

diferentes textos sobre 0 mesmo tema. Outras. Justifique.

7. Vocé faz uso de livro(s) didatico(s)? Qual (is)?

8. Quando/por qué/para qué?

9. Que critérios vocé considera quando escolhe livros didaticos para uso com seus alunos?

10. Que tipo de estratégias vocé costuma usar em suas aulas no sentido de contribuir para a

formacéo de leitores?
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11. Que tipo de estratégias vocé costuma usar em suas aulas no sentido de contribuir para a

formac&o de alunos produtores de textos?

12. Como vocé tem contribuido para a formacéo estética (percepcao e valorizacdo do belo, da
harmonia e da organicidade do mundo, o respeito as singularidades, o desenvolvimento da

percepcdo estética das varias formas de expressdo do mundo) dos seus alunos?
13. Como vocé tem contribuido para a construgcdo da autonomia dos seus alunos?

14. Em trabalhos interdisciplinares ou transdisciplinares, como a sua disciplina tem se

articulado com outras areas do conhecimento?

15. Vocé considera que o trabalho executado em sua disciplina ajuda os alunos a
desenvolverem atividades praticas necessarias para viver e exercer a sua cidadania? Em que

atividades eles utilizam esse aprendizado?
a. Participacdo em Projetos de ensino
1. De qual(is) projeto(s) de ensino da escola/do Ciclo vocé participa?
2. Que significado vocé acha que esse(s) projeto(s) tem(tém) para a formacao desses alunos?
3. De que atividades culturais promovidas pela escola vocé participou? Por qué?

4. O 8° Ano/2007 fez na escola alguma atividade _ ( ) antes, ( ) durante, ( ) depois, ( )

néo fizeram - dessas atividades culturais? Por qué?
b. Participacdo em Projetos de pesquisa
1. Vocé esta envolvido(a) neste periodo em algum projeto de pesquisa? Qual(is)?
2. Algum desse(s) projeto(s) envolve alunos da escola/do Ciclo? Qual(is)?
3. Que significado vocé acha que esse(s) projeto(s) tem(tém) para a formacao desses alunos?

4. Esse turma (o 8°%2007) foi objeto de estudo e/ou participou de alguma pesquisa sua?

Comente sua resposta.

5. Houve alguma producao académica para divulgacao dessa pesquisa? Qual(is)?
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c. Projeto Politico-pedagogico

1. Para vocé, qual é o projeto politico-pedagdgico desta escola? Quais sdo 0s seus

pressupostos?

2. Ainda na sua opinido, quais as vantagens e as desvantagens da proposta politico-

pedagdgica da escola pesquisada?
2. DADOS SOBRE SUA CONCEPCAO E HABILIDADES DE LEITURA
1. O que € ler para vocé?

2. Como vocé avalia as habilidades de leitura demonstradas pelos alunos desta turma (8C
2007)? Por qué?

3. De forma geral, quais sdo as habilidades de leitura que vocé acha imprescindiveis ter um

aluno ao fim do ensino fundamental? Por qué?
4. Quais sdo as habilidades de leitura efetivamente demonstradas pelos alunos do 8C/2007?

5. Que critérios vocé utiliza para selecionar textos e outros materiais para utilizacdo em sala

de aula? Por qué?
6. Vocé indica aos alunos alguma leitura extraclasse? Com que fim? Que textos/livros?

7. Vocé tem algum retorno deles sobre a leitura ou ndo do material indicado? Como vocé

avalia isso?

8. Que tipo de livro(s)/textos vocé recomendaria para leitura extraclasse dos alunos da turma

pesquisada, se algum deles/a turma lhe pedisse sugestfes? Por qué?

9. Em algum momento houve essa demanda por parte de algum(a) aluno(a)? Com que
frequéncia isso aconteceu? Vocé tem conhecimento de que sua sugestdo foi acatada? Por

qué?

10. Quiais sdo as estratégias e praticas que vocé utiliza em sala para explorar o trabalho com

texto? Como vocé as desenvolve?

11. Em que voceé se baseia para desenvolver esse trabalho? Por qué?
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12. O que vocé costuma propor que os alunos facam a partir da leitura de livros/apostilas?
Por qué?

13. Como vocé avalia, em termos da compreensdo e (re)elaboracdo e apropriacdo das

informacdes, a manifestacdo oral dos alunos a partir da leitura de livros e/ou de pesquisas?
14. A que vocé atribui esse desempenho deles? Por qué?

15. Vocé utiliza textos literarios em suas aulas? Com que fins? Que titulo(s) vocé ja

trabalhou? O que norteou a escolha desse(s)?

16. Vocé utiliza outros suportes textuais ( cinema, teatro, internet, jornais, revistas) em suas

aulas? Esses tém fins complementares e/ou suplementares? Detalhe sua resposta.
17. Como se da a utilizacdo desses? Por qué?

18. Como vocé avalia a utilizacdo de diferentes suportes textuais no desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem das técnicas e habilidades de leitura dos alunos? Por qué?

19. Em suma: o que é um bom leitor para vocé?

20. Vocé se considera um bom leitor? Em que vocé se baseia para fazer essa auto-avaliacao?
3. DADOS SOBRE SUA CONCEP(;AO E HABILIDADES DE ESCRITA

1. O que € escrever para vocé?

2. Como vocé avalia as habilidades de escrita demonstradas pelos alunos desta turma? Por

qué?

3. De forma geral, quais s&o as habilidades de escrita que vocé acha imprescindiveis ter um

aluno ao fim do ensino fundamental? Por qué?
4. Quais sdo as habilidades de escrita efetivamente demonstradas pelos alunos do 8C/2007?

5. Que critérios vocé utiliza para orientar a produgdo de textos dos alunos? Os textos sdo

produzidos em sala ou ndo? Por qué?

6. Vocé indica aos alunos alguma producéo de texto extraclasse? Com que fim?
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7. Em que momentos de suas aulas vocé solicita a producéo de textos dos alunos? Por qué?

8. Que tipos de textos vocé solicita que eles escrevam? Como Vvocé 0s orienta para essa

tarefa?
9. Em geral, vocé define os temas dos textos ou nao? Por qué? Como?
10. Vocé tem algum retorno dos alunos sobre a escrita ou ndo? Como vocé avalia isso?

11. Que critérios vocé utiliza para avaliar os textos produzidos pelos alunos? Que tipo de

orientacdo vocé da a eles em relacéo ao resultado do trabalho feito? Por qué?

12. Em algum momento, houve, por parte de algum(a) aluno(a), uma discussdo sobre a
avaliacdo que vocé fez do texto dele(a)? Com que frequéncia isso aconteceu? Vocé tem
conhecimento de que sua sugestdo foi acatada? Como e por qué?

13. Quiais sdo as estratégias e praticas que vocé utiliza em sala para explorar o trabalho com a

producdo de texto? Como voceé as desenvolve? Por qué?
14. Em que vocé se baseia para desenvolver esse trabalho? Por qué?

15. O que vocé costuma propor que os alunos fagam a partir da escrita de seus textos? Por

qué?

16. Como vocé avalia a producdo escrita dos alunos a partir da leitura de livros(e outros
suportes textuais) e/ou de realizacdo de pesquisas? Os textos revelam autonomia no trato das
informac0es e/ou sdo copias do material lido?

17. A que vocé atribui esse desempenho deles? Por qué?

18. Vocé ja solicitou a producdo de textos literarios em suas aulas? Com que fins? Que
géneros foram produzidos pelos alunos (poemas/poesias/crénica) Qual foi a orientacdo que

vocé deu para essa producao?
19. Em suma: o que é um bom texto escrito para vocé?
20. Vocé se considera um bom produtor de textos? Em que vocé se baseia para fazer essa

auto-avaliacdo?
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4. PERFIL GERAL DA TURMA

1. Qual o perfil social, econdmico e cultural dos alunos dos alunos do 8° ano C/2007 em sua

opiniao?

2. Qual o perfil social, econdmico e cultural da familia desses alunos em sua opiniao?
3. Como vocé descreve este 8C/2007 em relacdo ao seu perfil geral de turma?

4. Como ¢ a relacdo deles, no seu ponto de vista, com o conhecimento?

5. Qual o seu ponto de vista sobre o fato desta escola estar inserida no contexto de uma

universidade? De que maneira isso afeta(ou ndo) a sua pratica docente?

6. Ha algum fator que vocé considere relevante citar no que em relacdo ao perfil dos alunos, a
localizagdo geografica desta escola, ao papel institucional dela, & formagdo dos alunos e

mesmo ao quadro de docentes?

11. Sobre a Pesquisa
1. O que vocé achou da presenca da pesquisadora na sua turma?
2. Vocé permitiria uma entrevista para complementacao de dados, se necessario?
() Sim () N&o Se permite, qual é o seu nome, telefone e e-mail de contato?
Muito obrigada por toda a sua disposic¢éo, tolerancia e cooperacao!!!

Junho/2008
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